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Lapsen ääni, kuuleminen, osallistuminen ja osallisuus ovat muotisanoja, jotka valitetta-
vasti opettajien keskuudessa tuntuvat herättävän innostuksen lisäksi myös huvittunei-
suutta ja jopa turhautumista. Lasten osallisuuden lisääminen saattaa joistakin opetta-
jista tuntua jälleen yhdeltä viranomaistahon tai tieteellisen tutkimuksen korulauseelta, 
jonka toteuttaminen käytännössä arjen kiireen ja esimerkiksi työrauhaongelmien kes-
kellä on mahdotonta ja epätarkoituksenmukaista. Opettajien kanssa käymieni keskus-
telujen perusteella lasten osallisuuden ja kuulemisen lisäämiseen tähtäävät valta-
kunnalliset projektit eivät aina huomioi koulun kiirettä lukuisten opetussuunnitelmiin 
kirjattujen oppisisältöjen käsittelemisessä tai lapsille mielekkäitä tapoja ilmaista näke-
myksiään. Lapsella on kuitenkin YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksen (1989) mukai-
sesti ehdoton oikeus osallistua ja tulla kuulluksi. Juridisten vaatimusten lisäksi lapsen 
kuulemista voi lähestyä toimintatapana, jonka on tieteellisessä tutkimuksessa havaittu 
mahdollistavan useita positiivisia muutoksia niin koulun käytännöissä kuin yksilöiden 
hyvinvoinnissakin. 
 
Koetko jo kuulevasi lasten ääntä? Bragg (2007, 510) viittaa Walkerdinen (1981) pää-
telmään, jonka mukaan useiden alakoulun opettajien identiteetti sisältää arvostuksen 
lapsilähtöisyyttä kohtaan ja opettajat kokevatkin usein olevansa motivoituneita ja sitou-
tuneita lapsen maailman kohtaamiseen ja huomioimiseen. Tästä huolimatta suurin osa 
päätöksistä tehdään koulumaailmassa edelleen lapsen puolesta (ks. Bragg, 2007; Ha-
rinen & Halme, 2012, 44) ja lapsen on vaikea saada ääntään kuuluviin aikuisten jou-
kossa (Coppock, 2011). Tutkielmani tarkoitus ei ole romantisoida lasta eikä kritisoida 
yksittäisiä ammattilaisia, vaan ennen kaikkea konkretisoida lapsen kuulemisen ilmiötä 
kuvaamalla sen toteutumisen reunaehtoja koulussa ja erityisesti opettajan ja oppilaan 
välisessä vuorovaikutuksessa. Lisäksi tuon tutkimuksessani esiin lasten ääntä ja sa-
malla lapset etnografeina -menetelmän mahdollisuuksia lapsen äänen kuulemisen vä-
lineenä koulussa. Eräs viidesluokkalainen esitti ennen tutkimusjaksoa ja luokkapäivä-
kirjakokeilua hämmästyneeseen äänensävyyn olennaisen kysymyksen: 






Lapset elävät osana yhteiskuntaamme ja globaalia maailmaa, joiden muutokset heijas-
tuvat suoraan myös heidän elämäänsä ja kokemuksiinsa. Epävakaa taloudellinen ti-
lanne yhteiskunnassamme vaikuttaa perheiden ja tätä kautta myös lasten hyvinvointiin. 
Julkisessa lapsia koskevassa huolipuheessa on tuotu esiin lapsuuden muuttuminen ja 
sen vaikutukset erityisesti koulumaailmassa. Työrauhaongelmat, väkivaltaisuus, koulu-
kiusaaminen ja luvattomat poissaolot ovat viimeisten vuosien aikana olleet surullisen 
usein löydettävissä kouluun liittyvästä keskustelusta. Suomalaisen peruskoulun hyvää 
mainetta ravisuttavat myös kansainvälisten vertailujen tulokset, joiden mukaan huoli-
matta suomalaisten lasten hyvistä koulusaavutuksista lapset kokevat viihtyvänsä kou-
lussa huonosti (Harinen & Halme, 2012; THL, 2013). Harinen ja Halme (2012) tarkas-
televat raportissaan suomalaisten lasten kouluviihtyvyyttä YK:n Lapsen oikeuksien 
sopimuksen (LOS 1989) pääperiaatteiden pohjalta tutkimalla, miten suomalaisessa 
peruskoulussa toteutuvat lapsen edun ensisijaisuus sekä oikeudet yhdenvertaisuuteen, 
kehittymiseen, osallistumiseen ja kuulluksi tulemiseen. Raportin mukaan suomalainen 
peruskoulu on erityisissä vaikeuksissa lapsen osallistumisoikeuksien ja kuulluksi tule-
misen toteutumisessa (Harinen & Halme, 2012). 
 
Harisen ja Halmeen (2012, 69–70) raportin mukaan lapsen oikeus tulla kuulluksi toteu-
tuu koululaisten mukaan usein vain näennäisesti. Lapsen äänen kuuleminen on erityi-
sen heikkoa opetuksen sisältöihin ja opetustapoihin, työaikoihin ja -järjestyksiin sekä 
koulun varusteluun liittyvissä päätöksissä (Harinen & Halme, 2012, tiivistelmä). Myös 
PISA 2009 -tutkimuksen mukaan suomalaiset lapset kokevat tulevansa melko heikosti 
kuulluiksi koulussa. Hälyttävin on kuitenkin tutkimuksen tulos, jonka mukaan vain noin 
puolet tutkimukseen osallistuneista koululaisista koki opettajien olevan kiinnostuneita 
heidän hyvinvoinnistaan. (Sulkunen & Välijärvi, 2012, 115.) Yläkoulu- ja lukioikäisille 
teetetyn kouluterveyskyselyn (THL, 2013) tulokset kertovat samaa; lähes kuusikym-
mentä prosenttia kyselyyn vastanneista yläkouluikäisistä kokee, ettei opettaja ole kiin-
nostunut oppilaan kuulumisista. Vaikka tulokset ovat parantuneet koko 2000-luvun, 
edelleen vain kolme neljästä yläkouluikäisestä kokee tulevansa kuulluksi koulussa ja yli 
neljäkymmentä prosenttia ei tiedä, miten voi vaikuttaa koulun asioihin. (THL, 2013.)  
 
Myös opettajien hyvinvointi ja kouluviihtyvyys ovat erityisesti viimeisten vuosien aikana 
huolestuttaneet suomalaisia. Suomalaisessa peruskoulussa on työrauhaongelma, jon-
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ka taltuttamiseen opettajilla ei tunnu olevan tarvittavia välineitä. Koulun nykytilaan liitty-
vässä keskustelussa on havaittavissa kaksi ääripäätä. Mediassa on usein viitattu kurit-
tomiin ja itsekkäisiin omat oikeutensa tunteviin lapsiin, jotka ”vaikeiden” vanhempien 
avustuksella tekevät opettajana toimimisesta lähes mahdotonta. Vastakkainen koulu-
kunta on kurin tiukentamistoiveiden sijaan alkanut kyseenalaistaa koulun valtarakentei-
ta ja toimintakäytäntöjä, jotka perustuvat tiukkaan aikuiskontrolliin. Suomeen ollaan 
perustamassa ensimmäisiä vapaita demokraattisia yksityiskouluja, joissa lapsilla ja 
aikuisilla on yhtäläiset mahdollisuudet osallistua koulun päätöksentekoon1. Näissä kou-
luissa lapset opiskelevat valtakunnallisen opetussuunnitelman edellyttämät sisällöt itse 
määrittämällään tavalla ja aikataululla ja suorittavat lopuksi kaikista perusopetuksen 
pakollisista oppiaineista niin kutsutun erityisen tutkinnon, joka oikeuttaa peruskoulun 
päättötodistukseen. Suomessa uutena ilmiönä kehitettävät demokraattiset koulut haas-
tavat peruskoulumme ja koko yhteiskuntamme ottamaan kantaa lasten osallistumis- ja 
vaikutusmahdollisuuksiin niin opiskelun järjestämisessä kuin työrauhaankin liittyvissä 
kysymyksissä. Harinen ja Halme (2012, 64) argumentoivat kurinpidosta ja kontrollista 
seuraavasti: 
”Entisenlaiseen koulukurinpitoon tiukkoine rangaistuksineen ei ole enää paluuta, 
ja koulun työrauhaan kiinnittyvä kontrolli onkin hakemassa uusia, myös oppilaita 
valtauttavia muotoja. Olennaista on pohtia, ovatko lakiin kirjatut kontrolli- ja ran-
gaistusmenetelmät sellaisia, että niiden perustana on lapsen etu – eli ovatko ne 
rakentavia ja korjaavia enemmän kuin alistavia tai tyhjiä.” 
 
 
Reeven (2009) mukaan motivaatio- ja työrauhaongelmat voi yksinkertaisimmillaan 
nähdä seurauksena siitä, että koulussa on osittain lapsen mieltymyksille ja taipumuksil-
le vastakkaisia sääntöjä, vaatimuksia ja toimintatapoja. Hän on vertaillut opettajan 
kontrolloivaa ja autonomiaa tukevaa opetustyyliä. Kontrolloivalle opetustyylille on omi-
naista opettajan näkökulman painottuminen, oppilaiden ajatuksiin, tunteisiin ja toimin-
taan puuttuminen sekä oppilaiden painostaminen tiettyihin ajattelu- ja toimintatapoihin. 
Autonomiaa tukevassa opetustyylissä opettaja sen sijaan kunnioittaa oppilaiden näkö-
kulmia, sallii oppilaiden ajatuksia, tunteita ja toimintoja ja hyväksyy oppilaan kykenevä-
nä säätelemään toimintaansa ja oppimistaan. (Reeve, 2009, 160–162.) Reeve (2009, 
                                               
1
 Lisätietoa vanhimmasta demokraattisesta koulusta, Suomen tämänhetkisesti ainoasta demo-
kraattisesta Feeniks-koulusta sekä Turun vapaakoulu -hankkeesta osoitteissa 




162) tarkasteli opettajan opetustyylin suhdetta oppilaan toimintoihin 44:n viime vuosi-
kymmeninä aiheesta toteutetun tutkimuksen kautta todeten, että opettajan autonomiaa 
tukeva opetustyyli yhdistettiin monenlaisiin positiivisiin oppilaan toimintoihin, liittyen 
esimerkiksi motivaatioon, sitoutuneisuuteen, kehitykseen, oppimiseen, käyttäytymiseen 
ja psykologiseen hyvinvointiin. Jokainen näistä tutkimuksista osoitti oppilaiden hyöty-
vän opettajan autonomiaa tukevasta opetustyylistä ja toisaalta kärsivän kontrolloinnista 
(Reeve, 2009, 162). Mielenkiintoinen huomio oli, että Reeve löysi myös tutkimuksia, 
joissa oli havaittu autonomiaa tukevan opetustyylin liittyvän edistävästi myös opettajien 
työhyvinvointiin, tarkemmin tunteeseen henkilökohtaisista saavutuksista opettajana 
sekä vähäisempään emotionaaliseen uupumukseen työssään (Roth, Assor, Kanat-
Maymon & Kaplan, 2007, Reeven 2009, 167 mukaan). 
 
Näen Reeven autonomiaa tukevan tyylin määritelmässä ja lapsen kuulemisen määri-
telmässä yhdenmukaisuutta. Tässä tutkimuksessa ymmärrän lapsen äänen kuulemi-
sen sisältävän sekä kuunnelluksi tulemisen että mahdollisuuden vaikuttaa omaan ym-
päristöön. Kuunnelluksi tuleminen tapahtumana sen sijaan edellyttää kuuntelijalta toi-
sen näkökulman kunnioittamista ja omista ennakkokäsityksistä luopumista (tarkemmin 
luvussa 4.3). Reeven (2009) esittämien positiivisten vaikutusten lisäksi lapsen kuule-
mista ja osallistumista voidaan perustella juridisesti. Lapsen oikeus osallistua ja tulla 
kuulluksi on kirjattu aikuista velvoittavana YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksen lisäksi 
useisiin kasvatusta koskeviin asiakirjoihin, kuten lakiasetuksiin, säädöksiin, valtakun-
nallisiin opetussuunnitelmiin sekä poliittisiin ohjelmiin. Oikeusretoriikan lisäksi lapsen 
kuulemista voidaan perustella yhteiskunnallisesti kasvatuksellisten kehitystarpeiden ja 
-tavoitteiden kautta välineenä lapsen kasvattamisessa aktiiviseksi kansalaiseksi ja 
muun muassa elinikäiseksi oppijaksi. Tämän yhteiskunnallisen jatkuvuuden takaami-
seen keskittyvän näkökulman lisäksi lapsen kuulemista voidaan perustella puhtaasti 
individualististen tarpeiden kannalta. Osallisuuden tunnetta ja osallistumis- ja vaikutta-
mismahdollisuuksia pidetään nykypäivänä mielekkään elämän ja hyvinvoinnin edelly-
tyksenä. Ja kuten Harinen ja Halme (2012, 44) esittävät, osallisuuden kokeminen näyt-
täisi olevan myös kouluviihtyvyyden kannalta hyvin keskeinen tekijä. Tarkastelen edel-
lä esittämiäni näkökulmia lapsen kuulemiseen ja osallistumiseen tarkemmin luvussa 
4.4. 
 
Edellinen opetusministerimme Jukka Gustafsson nosti alkuvuodesta 2013 esiin perus-
opetuksen lakimuutoksen yhteydessä koulutuksen ja opetuksen järjestäjien ja koulujen 
henkilökunnan vastuun oppilaiden kuulemisesta ja osallisuudesta. Tammikuussa 2014 
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voimaan astuneen lakimuutoksen2 mukaisesti opetuksen järjestäjä velvoitetaan kehit-
tämään oppilaiden osallisuutta antamalla heille mahdollisuus osallistua opetussuunni-
telman ja siihen liittyvien suunnitelmien sekä koulun järjestyssääntöjen laadintaan. Kai-
kissa peruskouluissa on oltava oppilaskunta ja lisäksi kaikilla oppilailla tulee olla mah-
dollisuus muilla tavoin osallistua koulun toimintaan ja kehittämiseen sekä ilmaista mie-
lipiteensä oppilaiden asemaan liittyvissä asioissa. Lakimuutoksen tavoitteena on tukea 
oppilaiden osallisuutta ja yhteisöllisyyttä ja tätä kautta pyrkiä parantamaan myös koulu-
jen työrauhaa.3 Lakimuutoksen mukaan oppilaiden ja opiskelijoiden tulee voida vaikut-
taa itseään koskeviin asioihin koulun ja kunnallisen tason lisäksi myös valtakunnallisel-
la tasolla. Käynnissä olevassa opetussuunnitelmauudistuksessa onkin jo kuultu lapsia 
ja nuoria.4 
 
Vaikka suomalaisella oppilaskuntatoiminnalla on pitkät perinteet ja lakimuutoksen myö-
tä oppilaskunta tullaan perustamaan jokaiseen kouluun, ei oppilaskuntatoiminta vielä 
Tuonosen (2008, 40) mukaan automaattisesti takaa oppilaille aitoa kuulluksi tulemista. 
Osassa kouluista ei hänen mielestään ”vielä olla valmiita hyödyntämään lasten omaa 
toimijuutta ja antamaan sille tilaa.” Myös Harinen ja Halme (2012, 43) toteavat, ettei 
lasten osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksien edistäminen riipu yksistään sää-
döksistä ja yhteiskunnallisista rakenteista, vaan ennemminkin ilmapiiristä ja aikuisten 
asenteista lapsuutta ja lapsia kohtaan. Aikuisen tapaan kohdata lapsi vaikuttaa hänen 
lapsikäsityksensä lisäksi myös käsitys tiedosta ja sen luonteesta (Karlsson 2012a). 
Modernin lapsuuden institutionalisoitumisen myötä lapsi on tänä päivänä aikuisen tark-
kailun, kasvatuksen, opetuksen ja ohjauksen kohteena voimakkaammin kuin ikinä ai-
kaisemmin. Päivähoidon, koulun, iltapäivätoiminnan, ohjattujen harrastusten ja kerho-
jen ansiosta lapsilla ja nuorilla on vähän aikaa itsenäiselle ja omaehtoiselle toiminnalle. 
(Karlsson, 2012a, 35; Mayall, 2002, 20.) Lapsuutta määrittävät näistä eri instituutioista 
erityisesti perhe ja koulu, joissa lapset jatkuvasti ovat aikuisen suojelun ja huolenpidon, 
mutta myös kontrollin alaisina. Lasten toiminta- ja osallistumismahdollisuudet määritty-
vätkin usein juuri aikuisten ja lasten välisessä vuorovaikutuksessa. (Kiili, 2006, 26.) 
 
                                               
2












Mitä tulee koulun toimintaperiaatteisiin ja koulun institutionaalisiin ominaisuuksiin, kou-
lu on aikuisten valtakuntaa. Koulussa vastuu on jakamattomasti aikuisilla – rehtoreilla 
ja opettajilla. Tämä valtarakenne saattaa estää tai vaikeuttaa lapsen kuulemista (ks. 
Riihelä, 1996; Reeve, 2009; Smit, 2013). Lasten osallisuuden lisääminen esimerkiksi 
päiväkodissa ja koulussa edellyttää sekä ammattilaisten lapsikäsityksen että myös 
toimintakulttuurin muuttumista (Karlsson, 2000; Alanen & Karila, 2009; Smit, 2013). 
Lisäksi kouluun tarvitaan konkreettisia lapsen kuulemisen välineitä (Siitonen, 2011). 
Smitin (2013, 551) mukaan kasvatusinstituutioiden toimintatavat ovat usein jähmeitä, 
sillä ne perustuvat hitaasti muuttuvaan organisaatioon ja kulttuuriin, joka sisältää opet-
tajien ja oppilaiden uskomukset ja asenteet, yhteisön toimintatavat sekä kasvatukselli-
set tavoitteet, opetussuunnitelmat sekä tutkintovaatimukset. Karlsson (2012b, 277) 
toteaa: 
”Aikuisten tavat nähdä lapsi ja lapsuus vaikuttavat siihen, millä tavalla he kohtaa-
vat lapset, millaisia kasvatuksellisia ja opetuksellisia aspekteja he pitävät tärkeinä 
työssään. Siksi tarvitaan mahdollisimman laaja-alaista tietoa, jossa niin aikuisten 
tuottamalla tiedolla kuin lapsinäkökulmaisella tutkimuksella on tärkeä panos. (--) 
Lapsinäkökulmaista tietoa tarvitaan työssä lasten kanssa. Tämän tiedon analy-
soiminen on tutkijan tehtävä. Ennen kaikkea on lasten kanssa työskentelevän 
ammattilaisen yksi perustehtävistä selvittää, miten toimivat ja ajattelevat ne lap-
set, joiden kanssa ammattilainen toimii, ja miltä vallitseva toimintakulttuuri näyt-
tää lapsen silmin.” 
 
Tässä tutkimuksessa halusin nimenomaan tarjota opettajille mahdollisuuden nähdä 
koulumaailma neljän viikon ajan lapsen silmin. Samalla halusin havainnoida sitä, miten 
opettajat arjen kiireen ja paineiden keskellä kykenevät pysähtymään ja kuuntelemaan 
lasta ja ottamaan esimerkiksi vastaan palautetta omasta toiminnastaan ja koulun käy-
tännöistä. Tutkimukseni on laadullinen etnografinen tapaustutkimus luokanopettajasta 
lapsen äänen kuulijana ja lapsesta tiedon tuottajana neljässä saman koulun 5.–6. luo-
kassa. Menetelmäni lähtökohtana on Riikka Hohdin (2010) kehittämä Lapset etnogra-
feina -luokkapäiväkirjatoiminta, jossa lapset toimivat tutkijoina luokassaan kirjaten 
luokkapäiväkirjaan havaintojaan ja ajatuksiaan koulupäivään liittyen. Tutkimuksessani 
tulen selvittämään, millaista tietoa opettajat nostavat esiin lasten luokkapäiväkirjoista. 
Lisäksi kysyn, miten opettajat hyödyntävät luokkapäiväkirjatoimintaa kokeilun aikana 
työssään. Näiden kysymysten avulla tulen analysoimaan, miten lapsen äänen kuule-
minen toteutuu luokkapäiväkirjakokeilun aikana. Pyrkimyksenäni on siis pohtia lapsen 
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kuulemisen toteutumisen reunaehtoja kouluinstituutiossa ja erityisesti opettajan ja lap-
sen välisessä vuorovaikutuksessa. Lisäksi haluan tuoda esiin lapsen ääntä koulussa. 
 
Tutkimukseni kuin myös Hohdin luokkapäiväkirjatoimintaan liittyvä väitöstutkimus on 
osa Suomen Akatemian rahoittamaa ”Lapset kertovat hyvinvoinnistaan – kuka kuunte-
lee? Lasten äänet kuuluviin! TelLis -tutkimushanketta (projektinumero 1134911)5, jota 
johtaa Liisa Karlsson Helsingin yliopistossa. TelLis - tutkimushankkeessa ollaan kiin-
nostuneita lasten kerrotusta ja koetusta hyvinvoinnista ja pyrkimyksenä on kehittää 
erilaisia kerronnallisia menetelmiä lasten kuulemisen apuvälineiksi kaikille lapsia kas-
vattaville ja heidän hyvinvoinnistaan vastuussa oleville aikuisille. Hankkeen tutkimus-
kysymyksenä on, miten erilaiset kerronnalliset käytännöt edistävät lasten hyvinvointia 
ja aktiivista osallisuutta eli toimijuutta.  
 
Tutkimukseni keskeisiä käsitteitä ovat: 
lapsen ääni, oppilaan ääni, kuuleminen, kuunteleminen, osallisuus, lapset etnografeina 
-menetelmä, lapsinäkökulmainen tutkimus, opettaja kuuntelijana koulussa, alakoulu, 
vuorovaikutus 
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3 LAPSI  TIETEELLISESSÄ TUTKIMUKSESSA 
 
 
Tavat, joilla lapsuutta lähestytään tutkimuksessa ovat suoraan yhteydessä siihen, mi-
ten lapsuuteen suhtaudutaan ja miten se määritellään.  Tarkastelen tässä luvussa tie-
teellisen tutkimuksen historiassa esiintyneitä lapsikäsityksiä sekä tutkimukseni edus-
tamia yhteiskuntatieteellisen lapsuudentutkimuksen ja lapsinäkökulmaisen tutkimuksen 
paradigmoja. Pohdin myös, millaisilla tutkimus- ja toimintatavoilla lapset voisivat kokea 
tutkimukseen osallistumisensa merkitykselliseksi. Luvun lopuksi esittelen käyttämääni 
lapset etnografeina -menetelmää. 
 
 
3.1 Lapsikäsityksiä tieteellisessä tutkimuksessa 
 
Christensen ja Prout (2002, 480–481) ovat tiivistäneet tieteellisen tutkimuksen histori-
assa esiintyneitä lapsikäsityksiä neljään vallalla olleeseen lähestymistapaan, joiden 
mukaan lapsi voidaan nähdä objektina, subjektina, sosiaalisena toimijana tai osallistu-
vana kanssatutkijana. 1) Perinteinen ja edelleenkin hyvin yleinen käsitys lapsesta ob-
jektina perustuu lapsen ymmärtämiseen aikuisesta riippuvaisena, haavoittuvaisena ja 
suojeltavana. Lasten elämää tutkitaan tällöin usein aikuisten ja lasten kanssa toimivien 
ammattilaisten näkökulmista, sillä tutkijat epäilevät lasten näkemysten totuudenmukai-
suutta sekä heidän kykyään antaa tieteellistä informaatiota. Käsityksen mukaan lapset 
nähdään kyvyttöminä ymmärtämään tieteellisen tutkimuksen ajatusta sekä ilmaise-
maan näkemyksiään tutkimuksen eri vaiheissa. 2) Toisen tutkimustradition mukaan 
lapsi voidaan nähdä yksilöllisenä subjektina. Kyseisen tradition mukaan lapsia kuiten-
kin osallistetaan tutkimukseen vain heidän kognitiivisten ja sosiaalisten kykyjensä sekä 
kypsyytensä mahdollistamalla tavalla. Tutkimushenkilöiden ja -menetelmien valinta 
perustuu kehitystä korostavaan ikävaiheajatteluun. 3) Kolmannen tradition mukaan 
lapsi nähdään aktiivisena sosiaalisena toimijana, jolla on omia kokemuksia ja näke-
myksiä. Erottelua lapsuuden ja aikuisuuden välillä pyritään välttämään esimerkiksi 
käyttämällä samoja tutkimusmenetelmiä aikuisten ja lasten tutkimuksessa. 4) Neljänte-
nä Christensen ja Prout (2002, 481) esittävät uusimman tradition, jonka mukaan lap-
sen tulisi saada osallistua tutkimusprosessiin aktiivisena kanssatutkijana. YK:n lapsen 
oikeuksien sopimuksen (1989) mukaan lapset tulee nähdä aikuisten kanssa tasaver-
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taisina yksilöinä ja heidän tulee voida vaikuttaa itseään koskevissa asioissa, täten siis 
myös tutkimuksessa.  
 
Tutkimukseni sijoittuu yhteiskuntatieteelliseen lapsuudentutkimukseen ja perustuu nä-
kemykseen lapsesta aktiivisena sosiaalisena toimijana. Lapset etnografeina -
luokkapäiväkirjatoiminta edustaa menetelmänä Christensenin ja Proutin (2002) esittä-
mää neljättä näkemystä, jossa lapset nähdään kanssatutkijoina. Määrittelen seuraavis-
sa alaluvuissa kyseisiä traditioita yksityiskohtaisemmin. 
 
 
3.2 Yhteiskuntatieteellinen lapsuudentutkimus 
 
James ja James (2008, 25) määrittelevät lapsuudentutkimuksen eri tieteenaloja integ-
roivaksi alle 18-vuotiaita koskevaksi tutkimukseksi, jonka ensisijaisena kohteena on 
sosiaalinen ja aktiivinen lapsi. Alanen (2009, 9) esittää: ”Lapsuudentutkimus on moni-
tieteinen yhteiskunta- ja kulttuurintutkimuksen alue, jolla keskeinen, tieteenaloja ja tut-
kijoita yhdistävä pyrkimys on lasten ymmärtäminen yhteiskuntiensa ja yhteisöjensä 
jäseninä ja toimijoina sekä lapsuuden ymmärtäminen osana yhteiskuntaa, sen raken-
teita ja kulttuuria.” Lasta toimijana korostavan yhteiskuntatieteellisen näkökulman tut-
kimuskohteena ovat lasten oikeudet ja asema, sekä lasten sosiaaliset, taloudelliset ja 
kulttuuriset elinolosuhteet (James & Prout, 1990). Lapsuuden koetaan rakentuvan näi-
den olosuhteiden tuloksena, mutta myös lasten itsensä määrittämänä ja rakentamana 
(James & Prout, 1990, 7). James ja Prout (1990, 8) nostavatkin yhteiskuntatieteellisen 
lapsuudentutkimuksen paradigman yhtenä tärkeimpänä määritelmänä esiin sen, että 
lapsi aktiivisesti rakentaa omaa sosiaalista elämäänsä vaikuttaen myös ympärillä ole-
vien ihmisten elämään ja ympäröivään yhteiskuntaan. 
 
Tämä niin kutsuttu uusi lapsuudentutkimus syntyi 1980-luvulla lähinnä kasvatus-
tieteessä ja sosiologiassa. Qvortrup, Corsaro ja Honig (2009, 4–6) kuvaavat uutta tut-
kimusparadigmaa sen viiden ominaispiirteen kautta. Ensinnäkin 1980-luvulta lähtien 
kiinnostuttiin tutkimaan normaalia lapsuutta osana ympäristöään. Aikaisemmin tutki-
mus oli keskittynyt lähinnä poikkeavuuksiin ja ongelmiin. (Qvortrup, Corsaro & Honig, 
2009.) Toiseksi alettiin kritisoida perinteistä sosialisaationäkökulmaa, jossa lapsuutta 
määriteltiin vain aikuisuuteen johtavana elämänvaiheena. Paradigmamuutoksen seu-
rauksena lapsuutta alettiin arvostaa omana erityisenä ja merkityksellisenä elämänvai-
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heenaan. (Qvortrup, Corsaro & Honig, 2009.) Kolmantena uuden lapsuuden paradig-
man ominaispiirteenä Qvortrup, Corsaro ja Honig (2009, 5) esittävät kiinnostuksen 
lasten toimijuuteen ja ääneen. Heidän mukaansa tämä oli suuri muutos aikaisempaan 
ajattelutapaan, jossa lapset nähtiin haavoittuvaisina ja passiivisina toiminnan kohteina 
aikuisten hallitsemassa maailmassa. Uusi lapsuudentutkimus kiinnostui myös lapsuu-
den tutkimisesta erilaisissa kulttuurisissa ja historiallisissa ympäristöissä. Esimerkiksi 
talouden, teknologian, globalisaation ja kaupungistumisen ymmärrettiin vaikuttavan 
myös lasten elämään. (Qvortrup, Corsaro & Honig, 2009.) Viidentenä Qvortrup, Corsa-
ro ja Honig (2009, 6) kuvaavat uuden lapsuudentutkimuksen paradigman vaikuttaneen 
myös tutkimusmenetelmiin; lapsia pyritään tutkimaan samoilla sosiologian ja ihmistie-
teen menetelmillä kuin aikuisiakin. 
 
 
3.2.1 Lapsinäkökulmainen tutkimus 
 
Osassa lapsi- ja lapsuudentutkimusta tarkoituksena on tutkia lasten tuottamaa tietoa, 
näkökulmia ja toimintatapoja. Tällaista tutkimusorientaatiota kutsutaan termillä lap-
sinäkökulmainen tutkimus (studies of child perspective). (Karlsson, 2012a, 25.) Kysei-
sessä tutkimusorientaatiossa lapset nähdään aktiivisina toimijoina ja tiedon tuottajina. 
Karlsson (2012a, 23) määrittelee lapsinäkökulmaista tutkimusta seuraavasti: 
”Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa pyritään kuuntelemaan lasten viestejä, 
nostetaan esiin ja analysoidaan lasten kokemuksia, näkökulmia, painotuksia, ta-
poja toimia ja ilmaista asioita niiden kulttuurisessa, sosiaalisessa, yhteiskunnalli-
sessa ja historiallisessa kontekstissa. Lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa sy-
vennytään eri-ikäisten – jopa syntymättömien – lasten toimintaan, tapaan kom-
munikoida, kasvaa ja oppia sekä luoda omaa ja yhteistä kulttuuria yhteisöissä.” 
 
Lasten toiminta on aina sidoksissa toimintaympäristöön, joka paikan ja ajan lisäksi si-
sältää toiset toimijat ja heidän intentionsa. Siksi lapsinäkökulmaisen tutkimuksen koh-
teena ovat myös lasten vuorovaikutus aikuisten kanssa sekä vuorovaikutus laajemmin 
erilaisissa mikro- ja makrokulttuureissa. (Karlsson 2012a, 24.) Lapsinäkökulman huo-
mioimisessa ja osallistavassa toiminnassa ei olekaan tarkoituksena unohtaa tai tyrmä-
tä aikuisten näkökulmia. Yhteisöllisen näkökulman mukaisesti ”halutaan ja on välineitä 
asettua toisen asemaan ja kaikilla osapuolilla on todellinen mahdollisuus tuoda esiin 
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omia ajatuksiaan”. (Karlsson, 2012a, 48.) Vaikka lapsuuden erityispiirteet pyritään 
huomioimaan, ei ole tarkoituksena romantisoida lasta tai eristää häntä muista ikäryh-
mistä (Karlsson, 2012a, 23). Hellström (2010, 178) toteaa osuvasti: "Toisin kuin väite-
tään, lapsi ei ole vain viaton. Lapsessa on mitä ilmeisimmin kasvunaiheet sekä hyvään 
että pahaan, itsekkyyteen ja epäitsekkyyteen." 
 
Lapsinäkökulmaisen tutkimuksen haasteena on, että tutkimus- ja toimintatavat on en-
sisijaisesti kehitetty aikuisille ominaisten toimintatapojen pohjalta (Karlsson, 2012a, 
49). Useat tutkijat ovatkin kritisoineet perinteistä johdattelevaa ja kyselevää tutkija-
orientoitunutta tapaa ja menetelmiä kuten haastattelua ja kyselylomakkeita lasten nä-
kökulmien ja toiminnan tutkimisessa (ks. esim. Riihelä, 1996; Turtiainen, 2001a; Karls-
son, 2012a, 2012b). Lapsia on viime vuosikymmeninä pyritty lähestymään narratiivi-
sesti kuuntelemalla heidän kertomuksiaan sekä hyödyntämällä lasten maailmaan kuu-
luvaa toimintaa, leikkiä ja mielikuvitusta (ks. esim. Rainio, 2010; Karimäki, 2012). Mo-
nika Riihelän (1991) luomassa ja Liisa Karlssonin (2000; 2005; 2010; ks. myös Karls-
son & Riihelä, 2012) kehittämässä sadutusmenetelmässä asetutaan kuuntelemaan 
lapsen, nuoren tai ryhmän kertomusta avoimesti ja ohjailematta. Menetelmä perustuu 
ajatukseen, että jokaisella ihmisellä on erityisiä kokemuksia ja niiden synnyttämää ai-
nutlaatuista tietoa, jota on mahdollista tuoda esiin tasavertaisessa ja vastavuoroisessa 
kohtaamisessa (Karlsson, 2005). Sadutuksessa, Lapset etnografeina -menetelmässä 
sekä vastaavissa avoimissa narratiivisissa menetelmissä toteutuu Turtiaisen (2001a, 
176) esittämä lähtökohta lapsen kuulemiselle: 
”Lasten kuulemisen mahdollisuudet liittyvät siihen, että lapsi voi itse kertoa omis-
ta asioistaan ja että hänen ajatuksistaan ollaan kiinnostuneita ja niitä arvoste-
taan.” 
 
Lapsinäkökulma tulee huomioida koko tutkimusprosessin ajan aina tutkimuskysymys-
ten asettamisesta aineiston tuottamiseen, tutkimusmenetelmien valintaan, analyysiin ja 
johtopäätöksiin saakka (Karlsson, 2012a, 23–24). Nämä prosessin eri vaiheissa tehdyt 
päätökset vaikuttavat siihen, kuinka tutkija onnistuu lapsen näkökulman esiin tuomi-
sessa (Karlsson, 2010). Myös James ja James (2008, 17–18) muistuttavat lasten kun-
nioittamisen tärkeydestä tutkimusprosessissa. Heidän mukaansa tutkijan tulee valita 
tutkimusmenetelmät ja toimintatavat siten, että lapset voivat tuntea tutkimukseen osal-
listumisen henkilökohtaisesti merkitykselliseksi. Pohdittavaksi nousevat tutkimuksen 
synnyttämien välittömien kokemusten ja seurausten lisäksi myös pitkän tähtäimen yh-
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teiskunnalliset vaikutukset lapsen elämään ja asemaan. On kysyttävä, miten lasten 
tuottamaa tietoa on eettisesti hyväksyttävää käyttää, sillä tutkimusaineisto ja sen tulkin-
ta ovat vallankäytön välineitä. (Karlsson, 2010, 133–134.) Lapsinäkökulmaisella tutki-
muksella on yhtymäkohtia vähemmistö- ja marginalisaatiotutkimukseen, kuten feminis-
tiseen tutkimukseen, joissa pyritään tuomaan esiin ”heikompien” ääntä (Karlsson, 
2012a, 24; Coppock, 2010, 436). 
 
Lapsinäkökulmaista tutkimusta on kritisoitu aikuisen näkökulman väheksymisestä sekä 
siitä, että aikuistutkijan on mahdotonta asettua lapsen asemaan. Lasten osallisuuden 
korostaminen ei kuitenkaan tarkoita aikuisen tai ammattilaisen vastuun ja asiantunti-
juuden vähättelemistä, vaan tarkastelukulman vaihtamista. (Karlsson, 2010, 133–134.) 
Lapsinäkökulman tavoittamiseksi aikuisen tulee tiedostaa omat käsityksensä lapsuu-
desta ja aikuisuudesta (Coppock, 2011, 435) ja pyrkiä tavoittamaan tutkimusote, jossa 
lapsella on mahdollisuus kertoa elämästään hänelle merkityksellisistä näkökulmista 
(Karlsson, 2010, 130). 
 
 
3.2.2 Lapset tutkijoina omassa ympäristössään 
 
Lapsinäkökulmaa on pyritty tavoittamaan yksityiskohtaisemmin ottamalla lapset kans-
satutkijoiksi (children as co-researcher) ja antamalla näin lapsille mahdollisuus osallis-
tua myös tutkimuksen rajaamiseen ja tulkintaan (Karlsson, 2010, 132; Christensen & 
Prout, 2002, 481). Smitin (2013, 550) mukaan lasten osallistamisella koulutuksen tut-
kimukseen pyritään opettajien ja oppilaiden tasa-arvoiseen asemaan koulutusta kos-
kevassa päätöksenteossa. Hän myös muistuttaa, että sekä opettajien että oppilaiden 
on tutkimuksissa todettu hyötyvän lasten osallistamisesta. 
 
Tutkimukseni menetelmä perustuu Hohdin (2010) kehittämään Lapset etnografeina -
luokkapäiväkirjatoimintaan, jossa lapset toimivat tutkijoina luokassaan kirjaten koulu-
päivän aikana havaintojaan ja ajatuksiaan luokkapäiväkirjaan. Menetelmä sai alkunsa 
luokkapäiväkirjatoimintana käytännön koulutyössä Hohdin toimiessa 3. luokan luokan-
opettajana suuressa luokassa. Opettaja koki, ettei arjen kiireessä ehtinyt eikä jaksanut 
kuunnella lapsia riittävästi. (Hohti, Karlsson & Palmu, 2013, 3.) Hohdin kehittämä Lap-
set etnografeina -luokkapäiväkirjatoiminta on menetelmä ja toimintatapa, jolla voidaan 
 13 
 
synnyttää tilaa kerronnalle ja kuuntelemiselle koululuokassa.6 Avoimen ohjeistuksen 
(ks. liite 1) kautta sillä on yhtymäkohtia sadutusmenetelmään (ks. luku 3.2.1). Mene-
telmää on käytetty tutkimusmenetelmänä lapsinäkökulmaisessa tutkimuksessa useissa 
tutkielmissa ja julkaisuissa, ja se on herättänyt myös kansainvälistä kiinnostusta. Hohti 
tutkii menetelmää parhaillaan väitöstutkimuksessaan Luokkapäiväkirjat, lapsuus ja 
valta: narratiivinen etnografia (Voices that trouble, spaces that allow – narrative ethno-
graphy on childhood in classroom). 
 
Menetelmästä on valmistunut kolme pro gradu -tutkielmaa, jotka kaikki perustuvat 
Hohdin vuonna 2010 keräämään 3.–4.-luokkalaisten lasten tuottamaan luokkapäiväkir-
ja-aineistoon. Jukarainen (2011) on tutkinut luokkapäiväkirjoja tarkastelemalla, mihin 
oppilaat kiinnittävät niissä huomionsa ja minkälainen luokkayhteisö kuvastuu oppilai-
den kuvaamasta luokkahuonetoiminnasta. Lisäksi hän on analysoinut oppilaiden nä-
kemystä luokan virallisesta toimintakulttuurista ja oppilaskulttuurista. Hietanen (2013) 
on tutkinut samasta luokkapäiväkirja-aineistosta nousevaa moniäänistä koulua luokka-
huoneen sosiaalista tilaa jäsentävien skriptien ja skriptipolkujen avulla. Niemisen 
(2012) tutkielma sijoittuu yhteiskuntatieteellisen lapsuudentutkimuksen lisäksi myös 
viestinnän ja kulttuurisosiologian kentille. Hän on tarkastellut luokkapäiväkirja-aineistoa 
toimijuuden ja yhteisöllisyyden näkökulmista. 
 
  





4 LAPSI, LAPSEN ÄÄNI JA KUULEMINEN 
 
 
Lapsen kuulemisen ilmiöön liittyy useita käsitteitä, joiden määrittely ei ole aivan yksise-
litteistä. Kuuleminen, kuunteleminen, lapsen ääni, osallistuminen, osallisuus ja toimi-
juus ovat kuitenkin kaikki käsitteitä, jotka liittyvät viime vuosikymmeninä vallinneeseen 
lasten aseman uudelleenmäärittelyyn. Näkökulman muutos perustuu ajatukseen, että 
lapsilla ja nuorilla on ainutlaatuisia näkemyksiä oppimisesta, opettamisesta ja koulu-
tuksesta, ja nämä näkemykset ansaitsevat aikuisten huomion ja reagoinnin. Lasten 
tulisi saada aktiivisesti vaikuttaa koulutukseensa. (Cook-Sather, 2006, 363.) Lapsen 
äänen kuuleminen liittyy myös vallan, oikeuden ja kunnioittamisen käsitteisiin. Avaan 
seuraavissa alaluvuissa tutkimukseni keskeisiä käsitteitä tarkemmin. Pohdin tässä lu-
vussa myös eri näkökulmista esitettyjä perusteluja lapsen äänen kuulemiselle. 
 
 
4.1 Lapsi, lapsuus ja lasten oikeudet 
 
YK:n lapsen oikeuksien sopimuksen (1989) ja Suomen lainsäädännön mukaan lapsek-
si kutsutaan jokaista alle 18-vuotiasta. James ja James (2008, 25) määrittelevät lap-
suuden (childhood) aikuisuudesta erotettavaksi, juridisesti, sosiaalisesti ja biologisesti 
määritellyksi ajanjaksoksi ihmisen elämässä. Tämänhetkiseen erityisesti sosiologian ja 
kasvatustieteen edustaman länsimaisen näkökulman mukaisesti lapsi nähdään aktiivi-
sena toimijana ja tiedon rakentajana, joka jatkuvasti luo omaa lapsuuttaan, mutta myös 
muuttuu sosiaalisen ja kulttuurisen ympäristön vaikutuksesta. Lasten toimijuutta painot-
tavassa näkökulmassa onkin huomioitava, että lasten näkemyksillä on vaikutusta sosi-
aalisiin suhteisiin sekä yhteiskunnalliseen päätöksentekoon, käsityksiin ja rakenteisiin 
(Mayall, 2002, 21). Lapsuus on jatkuvasti muuttuva aikaan ja paikkaan sidottu käsite, 
joka voidaan nähdä sosiaalisesti rakentuneina konstruktioina (James & Prout, 1990, 
218; James & James, 2008). 
 
Tämänhetkinen käsitys lapsesta merkityksellisine näkemyksineen ja ajatuksineen tuo-
tiin lapsikeskusteluun vasta 1970-luvun lopussa (James & James, 2004, 23). Tätä en-
nen lapsuutta on lähestytty yhteiskunnallisessa keskustelussa biologisesti universaali-
na vaiheena, jolle on ominaista nopea fyysinen ja psyykkinen kehittyminen. Näkökul-
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man mukaisesti lapsuus nähdään kypsymisprosessina, jonka aikana lapsella on myös 
fysiologisia ja psykologisia tarpeita. (James & James, 2004.) Lapsuutta on määritelty 
myös sukupolvisuhteiden näkökulmasta; maailmanlaajuisena elinkaaren vaiheena, jota 
kussakin yhteiskunnassa erottavat aikuisuudesta erilaiset yhteiskunnalliset rakenteet, 
säännöt ja lait (James & James, 2004). 
 
Lasten oikeuksista, asemasta ja äänestä on käyty keskustelua pitkään. Termi lapsiläh-
töisyys (child-centered, child-focused) viittaa Rousseaun teoksellaan Émile eli kasva-
tuksesta (1762) 1700-luvulla aloittamaan keskusteluun lasten erityisyydestä (Karlsson, 
2012a, 27). Karlssonin (2012a, 22) mukaan lapsilähtöisyydellä tarkoitetaan usein lap-
sen aktiivisuuden sekä tarpeiden ja kiinnostuksen kohteiden huomioimista. Lapsiläh-
töinen ja -keskeinen kasvatus nousi kuitenkin vasta 1980–1990-lukujen vaihteessa 
lasten kanssa toimivien ammattilaisten ideologiaksi. Vuonna 1989 julkaistu lasten oma 
ihmisoikeussopimus YK:n Lapsen oikeuksien sopimus vahvisti lasten asemaa ja vai-
kutti voimakkaasti lainsäädäntöön, kasvatusta ja opetusta ohjaaviin opetussuunnitel-
miin sekä lapsipolitiikkaan kuin myös toimintaan arjessa lasten kanssa (Karlsson, 
2012a, 29). Lapsen oikeuksien sopimuksen (1989) sisällössä on erotettavissa kolme 
pääteemaa, joiden mukaan lapsella on oikeus erityiseen suojeluun, oikeus riittäviin 
voimavaroihin ja oikeus osallistua ja tulla kuulluksi (LOS 1989). Lapsi on siis yhtä aikaa 
haavoittuvainen suojelun kohde sekä aktiivinen toimija, jolla on ainutlaatuista tietoa, 
näkemyksiä, kokemuksia ja ideoita. 
 
 
4.2 Lapsen ääni – oppilaan ääni 
 
Viittaan tutkielmassani sekä lapsen ääneen että oppilaan ääneen. Oppilas-termillä tar-
koitetaan yksilöä, jonka on tarkoitus oppia opetuksessa (Hellström, 2008, 262). Tässä 
tutkimuksessa tarkoitan oppilaalla alakoulussa opiskelevaa lasta. Koska ymmärrän 
oppilaana olemisen vain yhtenä lapsuuden sisältämänä roolina ja oppilaiden kulttuurin 
vain kouluun sijoittuvana osana lapsuuden kulttuuria, haluan puhua tutkimuksessani 
laajemmin myös lapsen äänestä. Keskeinen ilmiö tutkimuksessani ovat käsitykset lap-
suudesta ja aikuisuudesta sekä lapsen ja aikuisen välisestä vuorovaikutuksesta, joka 




Oppilaan ääni (student voice) on termi, joka liitetään oppilaiden aseman uudelleen-
määrittelyyn kasvatustieteellisessä tutkimuksessa ja koulutuksen uudistamisessa 
(Cook-Sather, 2006, 363). Äänen määritteleminen käsitteenä edellyttää sen suhteut-
tamista toimijuuden ja toiminnan käsitteisiin (Holdsworth, 2000, Cook-Satherin, 2006, 
363 mukaan).  Cook-Satherin (2006, 363) mukaan äänen käsite sisältää ajatuksen 
puheesta läsnäolon, osallistumisen ja vallan todisteena. Oppilaan äänessä ei hänen 
mukaansa ole kyse pelkästään oppilaan näkemysten ymmärtämisestä merkityksellisi-
nä vaan myös oppilaan vallasta vaikuttaa tulkintoihin, päätöksiin ja toimintaan koulus-
sa. 
 
Oppilaan ääntä koulussa voidaan Lodgen (2005, 132) mukaan lähestyä kahdesta nä-
kökulmasta. Ensimmäinen kysymys liittyy oppilaan rooliin: nähdäänkö oppilas aktiivi-
sena vai passiivisena. Toisaalta voidaan tarkastella syitä, joiden vuoksi oppilaita kuul-
laan sekä tavoitteita, joihin kuulemisella pyritään. Hänen mukaansa kouluista tehtävät 
tulosvertailut saavat koulut usein keskittymään institutionaalisten tulosten parantami-
seen ja tehokkuuteen sen sijaan, että pyrittäisiin parantamaan koulun mahdollisuuksia 
tukea yksilöiden oppimista ja kehittymistä ihmisinä (Lodge, 2005, 131). Suomessa ei 
ole vastaavaa tulosvertailua, jossa koulun rahoitus riippuisi oppilaiden menestyksestä, 
mutta myös meillä tehdään valtakunnallisia testauksia oppilaiden oppimisesta ja 
osaamisesta. 
 
Lodge (2005, 131) on laatinut nelikentän (kuvio 1), joka kuvaa oppilaiden osallisuutta 































Kuvio 1. Neljä näkökulmaa oppilaan rooliin koulun kehittämisessä (Lodge 2005, 131) 
 
 
Lodgen (2005, 131) nelikentässä laatukontrolli tarkoittaa tilannetta, jossa oppilaat näh-
dään passiivisina tietolähteinä tai palautetta tarjoavina kuluttajina. Tällöin tavoitteena 
on institutionaalisten päämäärien saavuttaminen ja lapsen ääntä käytetään esimerkiksi 
todisteena koulujen kasvatuksellisesta laadusta. Toisen lähestymistavan mukaan oppi-
laat ymmärretään edelleen passiivisina tietolähteinä, mutta tavoitteena on yhteisön 
kehittäminen. Oppilaat informaatiolähteinä -asetelmassa oppilaat eivät kuitenkaan saa 
palautetta näkemyksistään tai aikuiset eivät keskustele niistä lasten kanssa. (Lodge, 
2005, 131–132.) 
 
Alistumisen ja kontrollin tasolla oppilaalla ymmärretään olevan merkityksellisiä näke-
myksiä, mutta oppilaan ääntä huomioidaan vain silloin, kun se palvelee institutionaali-
sia tavoitteita. Aikuiset saattavat manipuloida lasten ääntä omaa viestiään tukevaksi ja 











kaan alistumisen ja kontrollin tason muotoja ovat myös tilanteet, joissa opettaja itseval-
taisesti asettaa päämääriä oppilaille ja heidän oppimiselleen. Tulee kuitenkin huomata, 
että opettajat ovat myös itse esimerkiksi opetussuunnitelman tasolta velvoitettuja näi-
den päämäärien asettamiseen. 
 
Dialogin tilanteessa oppilaat nähdään aktiivisina toimijoina ja tavoitteena on yhteisölli-
nen kehittyminen.  Lodge (2005, 134) kuvaa dialogia jaetun narratiivin (kertomuksen) 
rakentamiseksi korostaen, että dialogin kautta voidaan synnyttää aivan uusia näkökul-
mia. Dialogi edellyttää sitoutumista keskusteluun, avoimuutta uusille näkökulmille sekä 
rehellisyyteen ja luottamukseen perustuvaa vuorovaikutusta. Sen arvoina voidaan 
nähdä kriittisen reflektion ja tulkintojen herättäminen sekä tiedon uudelleen määrittele-
minen, mitkä kaikki saattavat edistää yksilöiden näkökulmien laajentumista ja tätä kaut-
ta koulun kehittymistä oppimisyhteisönä. (Lodge, 2005, 134–135.) Oppilaiden näkö-
kulmasta dialogi mahdollistaa heidän narratiivinsa tarkastelun osana laajempaa orga-
nisaatiota, mikä saattaa voimistaa oppilaan kokemusta merkityksellisyydestä (Lodge, 
2005, 134–135). 
 
Cook-Sather (2006) näkee oppilaan ääni -käsitteen pitävän sisällään useita positiivisia 
merkityksiä. Se sisältää vaatimuksen aikuisten ja nuorempien ihmisten välisen epäta-
sa-arvoisen valtasuhteen muuttamisesta ja puolustaa lapsen oikeuksia aktiivisina osal-
listujina ja kansalaisina koulussa ja koko yhteiskunnassa. Lisäksi se kannustaa kunni-
oittavaan vuorovaikutukseen, jossa sekä lapset että aikuiset voivat oppia toisiltaan. 
(Cook-Sather, 2006, 366–367.) Oppilaan ääni sisältää käsitteenä myös vaatimuksen, 
että jos lapsi puhuu, on aikuisen kuunneltava häntä (Cook-Sather, 2006, 367). Käsit-
teellä on kuitenkin myös rajoituksensa ja riskinsä. Lapset tuovat esiin näkemyksiään 
puheen lisäksi monin eri tavoin, kuten elein, ilmein ja liikkein (ks. esim. Louhela, 2012). 
Puhuttaessa lapsen tai oppilaan äänestä tuleekin muistaa, että on olemassa erilaisia 
lapsuuksia ja lasten ääniä. Liiallisen yksinkertaistamisen lisäksi tulee välttää lapsuuden 
romantisointia sekä erityisesti kyseisen käsitteen käyttämistä opettajien äänen vähätte-
lemiseen. (Cook-Sather, 2006, 368–369; Karlsson 2012a.) Äänestä puhuttaessa saa-
tetaan unohtaa vaikeneminen vallankäytön, vastarinnan tai toimijuuden muotona 
(Cook-Sather, 2006, 396; Hakala & Hynninen 2007, 224). Aikuisen kannattaa tiedostaa 
myös riski, että oppilaan äänen kuuleminen saattaa tuoda esiin haasteita, joita opettaja 




Lasten osallistumista korostavien asenteiden perusajatuksena on, että arvostamalla 
lasten ääniä voimme saavuttaa autenttista tietoa lasten elämästä ja tätä kautta valtaut-
taa lapsia tukemalla heidän toimijuuttaan (Coppock, 2011, 444). Ajatus valtauttamises-
ta vähättelee kuitenkin lapsen omaa toimijuutta korostamalla, että lapsi tarvitsee aikui-
sen toimia vaikuttaakseen ympäristöönsä (Gallacher & Gallagher, 2008, 503). Cop-
pock (2011, 444) esittääkin, että lapsen kuunteleminen tutkimuksessa, politiikassa ja 
erilaisissa toimintaympäristöissä saattaa todellisuudessa olla lasten oikeuksien ja 
aseman hallitsemista, sillä aikuisen ja lapsen välinen valta-asema säilyy usein muut-
tumattomana. Äänen käsite liittyykin olennaisesti vallan käsitteeseen ja kuten aikai-
semmin olen esittänyt, aikuisten käsityksiin lapsista ja heidän kyvyistään. Huolimatta 
voimakkaista lasten kuulemiseen ja kunnioittamiseen velvoittavista kansainvälisistä ja 
kansallisista julkilausumista sekä laeista olettamuksena on usein, että lapset eivät ole 
kykeneviä esittämään näkemyksiään tai osallistumaan päätöksentekoon. Lapset joutu-
vat kamppailemaan saadakseen äänensä kuuluviin aikuisten kanssa. (Coppock, 2011, 
435.) Myös Hohti ja Karlsson (2013) muistuttavat aikuisen roolin tärkeydestä lapsen 
kerronnallisten oikeuksien toteutumisessa. Lapsi tarvitsee äänen tuottamiseen ja ilmai-
semiseen konkreettisesti tilaa ja aikaa erityisesti kouluinstituutiossa, jossa lapsen ään-
tä on perinteisesti rajoitettu ja hiljennetty. Lisäksi aikuisten tulisi huomioda vapaiden 
kerronnan muotojen edut lasten näkemysten esiin saamisessa. (Hohti & Karlsson 
2013, 12.) On myös tärkeää pyrkiä tiedostamaan ja ymmärtämään valtasuhteiden ko-
konaisvaltaista vaikutusta lapsen ääneen ja sen kuulumiseen (Hohti & Karlsson, 2013). 
 
 
4.3 Kuuleminen ja kuunteleminen käsitteinä 
 
Kuuleminen voidaan yksinkertaisimmillaan nähdä fysiologisena tapahtumana ja kykynä 
havainnoida ääniärsykkeitä. Se tarkoittaa myös juridista toimenpidettä. Tässä tutki-
muksessa lapsen kuuleminen sisältää Lapsen oikeuksien sopimusta (1989) ja mm. 
Turtiaista (2001b, 9) mukaillen sekä kuunnelluksi tulemisen että mahdollisuuden vai-
kuttaa. Myös Cook-Sather (2006, 363) määrittelee lapsen äänen kuulemisen tarkoitta-
van lapsen mahdollisuutta näkemysten ilmaisemiseen, kuunnelluksi ja huomioiduksi 




Louhela (2012, 48) liittää kuulemiseen ja kuuntelemiseen pedagogisen rakkauden, 
joka opettajassa hänen mukaansa ilmenee juuri kuuntelemisena ja välittämisenä. Hän 
(2012, 51) kuvaa kuuntelemisen pedagogiikkaan perustuvaa opetusta seuraavasti: 
"Kuuntelemisen pedagogiikkaan perustuva opettaminen sisältää valppaana olemista 
eri äänille, näkökulmille ja olemisen tavoille, jotka poikkeavat meille totunnaisesta ja 
itsestään selvästä tavasta ymmärtää ja kokea maailmaa. Keskeistä on erilaisuuden 
arvostaminen ja oppimisen, osallistumisen ja osallisuuden esteiden tunnistaminen ja 
purkaminen." Myös Louhela (2012, 162) korostaa Turtiaisen (2001b) ja Cook-Satherin 
(2006) tavoin kuuntelemisen seurauksia, kuten siitä seuranneita muutoksia tai vasta-
puolen todellista tunnetta kuulluksi tulemisesta, merkkinä kuuntelemisen onnistumises-
ta. 
 
Reggio Emilia -pedagogiikan kehittäjä Carlina Rinaldi (2006, 65) kuvaa kyseiselle re-
formipedagogiikalle omaleimaista kuuntelemisen pedagogiikkaa kahdeksan kuuntele-
misen (listening) määritelmän avulla. Tutkimuksessani ymmärrän kuuntelemisen mää-
ritelmän ja merkityksen Rinaldia (2006, 65) lainaten seuraavasti: 
1) Kuuntelemisen lähtökohtana on ajatus siitä, että oma ymmärryksemme ja ole-
misemme on vain pieni osa laajempaa universaalia todellisuutta. Kuuntelemalla 
voimme jakaa ja saavuttaa tietoa todellisuudesta yhdessä muiden ihmisten 
kanssa. 
2) Kuunteleminen voidaan nähdä avoimuuden metaforana; kuunnellessaan ihmi-
nen antaa itselleen ja toisille mahdollisuuden kuunnella ja tulla kuunnelluksi. 
Kuunteleminen tapahtuu kaikkien aistien avulla. 
3) Kommunikaatiomme perustuu kieliin, symboleihin ja koodeihin, joiden avulla il-
maisemme itseämme. Täten kuuntelemisen voi nähdä näiden kuuntelemisena. 
Kuunteleminen voi myös olla sisäistä oman itsemme kuuntelua. 
4) Jokaisen kuuntelutoiminnon taustalla on kiinnostus ja avoimuus erilaisia arvoja 
ja näkökulmia kohtaan. Halu kuunteluun syttyy tunteesta, mutta kuunteleminen 
myös herättää tunteita. 
5) Kuunteleminen on aktiivista toimintaa, joka liittyy tulkintaan, toisen viestille an-
nettuun merkitykseen sekä viestin lähettäjän arvostukseen. 
6) Kuunteleminen ei ole helppoa. Se edellyttää omista ennakkoluuloista luopumis-
ta ja epävarmuuden sietämistä tilanteessa, jossa toisella on vastakkaisia tai 
eriäviä näkemyksiä. Kuunteleminen voi mahdollistaa muutoksen. 
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7) Kuunteleminen tekee niin kuunneltavasta kuin kuuntelijastakin näkyvän ja mer-
kityksellisen. 
8) Kuunteleminen on kaiken oppimiseen liittyvän vuorovaikutuksen perusta. Sosi-
aalisen konstruktionismin mukaisesti tiedot ja taidot rakentuvat sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa. 
 
Perinteisesti kuunteleminen on nähty taitona, joka saavutetaan harjoittelemalla. Se on 
kirjattu esimerkiksi peruskoulun opetussuunnitelman perusteisiin äidinkielen oppisisäl-
löissä jokaisella vuosiluokalla harjoiteltavana taitona (POPS 2004, 46–57). Vauva- ja 
sikiötutkimus on jo kuitenkin muuttanut käsitystämme lapsesta, jonka on jo sikiövai-
heessa todettu reagoivan aktiivisesti ulkomaailman ärsykkeisiin ja vuorovaikutusaloit-
teisiin (ks. esim. Hofsten, 2012, 67). Myös Rinaldi (2006, 66) kannattaa näkemystä, 
jonka mukaisesti lapsella olisi sisäinen taipumus ja valmius kuunnella ympäristöään. 
Hän kuvaa lapsia todellisuudessa kaikkein taitavimmiksi ympäristönsä kuuntelijoiksi, 
jotka jatkuvasti antavat aikaa uteliaalle, avoimelle ja odottavalle kuuntelulle. Rinaldi 
(2006, 66) toteaa: ”Lapset kuuntelevat elämää kaikkine muotoineen ja väreineen ja he 
kuuntelevat myös toisia, niin lapsia kuin aikuisiakin.” Rinaldin näkemys kääntää mie-
lenkiintoisesti aikuisen ja lapsen roolit vastakkaisiksi: lapsi näyttäytyy oppipojan sijaan 
kuuntelemisen ”ammattilaisena” ja aikuinen lapsenomaisesta avoimesta kuuntelemi-
sesta tahtomattaankin vieraantuneena niin ajallisesti kuin kokemuksellisestikin. 
 
 
4.3.1 Kuuleminen – osallistuminen – osallisuus – toimijuus 
 
Osallistuminen, osallisuus ja toimijuus ovat keskeisiä käsitteitä lapsinäkökulmaisessa 
tutkimuksessa ja toiminnassa (Rainio, 2010, 108). Tässä tutkimuksessa ymmärrän 
käsitteiden kuuleminen, osallistuminen ja osallisuus kietoutuvan toisiinsa siten, että 
osallistuminen ja osallisuuden kokeminen edellyttävät kuunnelluksi ja kuulluksi tulemis-
ta. Osallistuminen ei ole pelkkää mukanaoloa, vaan myös toimintaan ja sen muotou-
tumiseen vaikuttamista (Turtiainen, 2001b, 9). Gretschelin (2002, 49) mukaan osalli-
suus on jotakin vielä enemmän. Hänen mielestään osallisuudessa lapsi tai nuori ei vain 
osallistu ja vaikuta, vaan kokee osallisuuden tunnetta omassa yhteisössään. Gretschel 
(2002, 50) määritteleekin osallisuuden tunteeksi, jossa yksilö kokee voimaantumisen, 
valtautumisen ja kompetenssin tunnetta. Sosiaali- ja terveysministeriön internetsivuilla 
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osallisuuden on määritelty merkitsevän mukanaolon ja vaikuttamisen lisäksi myös huo-
lenpitoa ja yhteisesti rakennetusta hyvinvoinnista osalliseksi pääsemistä (Sosiaali- ja 
terveysministeriö, 2012). 
 
Tässä tutkimuksessa lapset nähdään ennen kaikkea aktiivisina toimijoina, joilla on 
merkityksellistä tietoa lapsena elämisestä tämänhetkisessä yhteiskunnassamme. Leh-
tisen (2000, 8) mukaan lasten toimijuudella tarkoitetaan eri tilanteissa lapsen hallussa 
ja käytössä olevia voimavaroja sekä lasten tapaa käyttää näitä voimavaroja. Kiili (2006, 
25–26) tuo toimijuudessa esiin henkilökohtaisten voimavarojen lisäksi myös toimijuu-
den rakenteellisen ulottuvuuden; erilaiset olosuhteet, jotka mahdollistavat tai estävät 
lasten osallistumisen ja toimijuuden toteutumista. Näihin olosuhteisiin liittyvät hänen 
mukaansa yhteiskunnan erilaiset toiminnot (esimerkiksi oppivelvollisuus, työmarkkinat 
ja palvelujärjestelmät) sekä sosiaaliset suhteet (aikuisten ja lasten väliset sekä lasten 
väliset suhteet). Tässä tutkimuksessa pyrin selvittämään lapsen kuulemisen toteutu-
mista juuri opettajan ja oppilaan välisessä vuorovaikutuksessa luokkapäiväkirjatoimin-




4.4 Näkökulmia lapsen ja oppilaan kuulemiseen ja osallistumiseen 
 
Karlsson (2012, 21) esittää, että lapsen kuulemista voidaan lähestyä tähän hetkeen 
keskittyvästä lapsen oikeus -retoriikasta, lapsen kehitystä ja kasvatusta painottavasta 
tulevaisuusnäkökulmasta tai näiden kahden yhdistelmästä. Smit (2013, 552–553) puo-
lestaan jakaa lasten osallistumisen taustalla olevat motiivit neljään kategoriaan, joita 
hän nimittää juridisiksi, sosiaalisiksi, innovatiivisiksi ja pedagogisiksi motiiveiksi. Tar-
kastelen lapsen kuulemista ja osallistumista seuraavaksi juridisesta, sosiaalisesta ja 
yhteiskunnallisesta, koulutuksen kehittämisen sekä kasvatuksen näkökulmasta. 
 
Juridinen näkökulma 
Lapsen oikeus osallistua ja tulla kuulluksi on kirjattu moniin aikuista velvoittaviin asia-
kirjoihin. Yhdistyneiden Kansakuntien Lapsen oikeuksien sopimus (LOS 1989) on las-
ten oma ihmisoikeussopimus, joka koskee kaikkia alle 18 -vuotiaita. Sen ratifioineet 
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maat, kuten Suomi, ovat sitoutuneet laatimaan lakinsa ja muovaamaan toimintansa 
sopimusta noudattaviksi. Osallistumisoikeus ja oikeus tulla kuulluksi korostuvat erityi-
sesti Lapsen oikeuksien sopimuksen 12. artiklassa: ”Sopimusvaltiot takaavat lapselle, 
joka kykenee muodostamaan omat näkemyksensä, oikeuden vapaasti ilmaista nämä 
näkemyksensä kaikissa lasta koskevissa asioissa. Lapsen näkemykset on otettava 
huomioon lapsen iän ja kehitystason mukaisesti. Lapsella on oikeus ilmaista mielipi-
teensä ja vaikuttaa itseään koskevissa asioissa ikänsä ja kehitystasonsa mukaisesti” 
(Lapsen oikeuksien sopimus, 1989). Myös Suomen lainsäädäntö velvoittaa lapsen ja 
nuoren kuulemiseen ja osallistamiseen. Perustuslain kuudennen pykälän mukaan 
(1999/731)” (- -) lapsia tulee kohdella tasa-arvoisesti yksilöinä, ja heidän tulee saada 
vaikuttaa itseään koskeviin asioihin kehitystään vastaavasti.” Myös nuorisolakiin (2006) 
ja lastensuojelulakiin (2007) on kirjattu lasten ja nuorten osallistumiseen ja kuulemi-
seen kuntia velvoittavia säädöksiä.7  
 
Valtioneuvosto hyväksyy joka neljäs vuosi lapsi- ja nuorisopolitiikan kehittämisohjel-
man, joka sisältää hallituskauden valtakunnalliset lapsi- ja nuorisopoliittiset tavoitteet 
sekä linjaukset alueelliselle ja paikalliselle ohjelmatyölle. Vuosille 2012–2015 laaditun 
kehittämisohjelma yhtenä kärkitavoitteena on lasten ja nuorten osallisuuden edistämi-
nen. Ohjelman mukaisesti pyrkimyksenä on kehittää lasten ja nuorten kuulemista ja 
heidän osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksiaan tukevia toimintatapoja yhdessä 
lasten ja nuorten kanssa niin arkisissa toimintaympäristöissä kuin valtakunnallisellakin 
tasolla. (Opetus- ja kulttuuriministeriö, 2012.) Kuntaliiton hallitus hyväksyi jo vuonna 
2000 lapsipoliittisen ”Eläköön lapset” –ohjelman, joka ohjaa liiton toimintaa aina vuo-
teen 2015 asti. Ohjelman keskeisenä tehtävänä on ollut herättää yhteiskunnallista kes-
kustelua lapsipolitiikan taustalla vaikuttavista arvoista, toimintavaihtoehtojen ja yhteis-
työn kehittämisestä sekä toimia perustana kunnissa laadittaville lapsipoliittisille ohjel-
mille (Kuntaliitto, 2000, 3). Kuntaliiton (2000, 10) esityksen mukaan kunnan tehtävänä 
on edistää lapsen mahdollisuuksia toimia osallistuvana aktiivisena kuntalaisena erilais-
ten osallistumisen kanavien ja tasa-arvoisen koulutuksen kautta. Kuntiin luoduista las-
ten ja nuorten osallistumis- ja vaikuttamisjärjestelmistä esimerkkeinä ovat mm. nuori-
sovaltuustot ja oppilaskunnat sekä paikalliset Lasten parlamentit. Tämän hallituskau-
den tavoitteena on, että lapsille ja nuorille saataisiin jonkinlainen vaikuttamisjärjestelmä 
jokaiseen Suomen kuntaan (Opetus- ja kulttuuriministeriö 2012). 
 
                                               
7
 Ajantasainen lainsäädäntö luettavissa osoitteessa: http://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/. 
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Lapsen oikeuksien sopimuksen mukaan lapsen vanhemmilla on ensisijainen vastuu 
lapsen kasvattamisessa ja valtiolla ja kunnilla puolestaan velvollisuus tukea heitä teh-
tävässään (Tuononen, 2008, 8). Suomessa onkin 2000-luvulla toteutettu useita valta-
kunnallisia ja paikallisia lasten ja nuorten osallistumista ja osallisuutta tukevia hankkei-
ta. Valtaosa näistä on kuitenkin suunnattu yli 13-vuotiaille (esim. Ruuti, Nuorten ääni -
toimitus, Nuorten Parlamentti). Poikkeuksen tekee valtakunnallinen Suomen lasten 
parlamentti, joka on eri kuntien oppilaskuntien ja paikallisten Lasten parlamenttien jä-
senistä koostuva 9–13-vuotiaiden edustajisto. Suomen lasten parlamentti antaa lapsille 
vaikutuskanavan ja samalla päättäjille ja viranomaisille mahdollisuuden kuulla lasten 
näkemyksiä heitä koskevissa asioissa. (Suomen lasten parlamentin säätiö, 2010.) 
 
Suomessa toimii lapsiasiavaltuutettu, jonka tehtävänä on seurata ja edistää lasten oi-
keuksien ja hyvinvoinnin toteutumista. Tämä maan hallituksesta riippumaton itsenäinen 
viranomainen toimii yhteistyössä ennen kaikkea lasten ja nuorten kanssa välittäen hei-
dän näkemyksiään viranomaisille, asiantuntijoille sekä eri järjestöjen ja lapsipolitiikan 
toimijoille. Lapsiasiavaltuutettu pyrkii kehittämään lapsiin ja nuoriin kohdistuvaa pää-
töksentekoa laatimalla aloitteita, lausuntoja ja suosituksia ja herättelemättä valtakun-
nallista keskustelua lasten oikeuksista ja hyvinvoinnista. (www.lapsiasia.fi.) Tämänhet-
kisenä lapsiasiavaltuutettuna toimii Maria Kaisa Aula, mutta toukokuun 2014 alussa 
tehtävässä aloittaa nykyinen vanhempainliiton toiminnanjohtaja Tuomas Kurttila. 
 
Sosiaalinen ja yhteiskunnallinen näkökulma 
Lapsen oikeus -retoriikan lisäksi lapsen kuulemisen ja osallistumisen merkitystä voi-
daan perustella lapsen kehitystarpeiden ja yhteiskunnallisten tulevaisuuden näkökul-
mien kautta. Smit (2013, 553) nimittää näitä perusteluja sosiaalisiksi motiiveiksi, joilla 
hän viittaa demokratian ja kansalaisuuden opettamiseen, mutta myös yhteiskunnan 
pyrkimykseen pitää yllä näitä arvoja. Oppilaan osallistuminen koulussa voidaan nähdä 
kansalaistaitojen, kuten aktiivisen osallistumisen ja kansalaisvaikuttamisen harjoittelu-
na. Tämä kansalaiskasvatuksen näkökulma on perinteisesti painottunut opetussuunni-
telmissamme. Esimerkiksi esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2010, 10) 
todetaan, että osallisuuden kautta tuetaan lapsen oppimista ja hyvinvointia sekä kas-
vua vastuulliseksi ja aktiiviseksi yhteiskunnan jäseneksi. Perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (2004) lapsen oikeus osallistua ja tulla kuulluksi tulee selkeimmin 
esille Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys -aihekokonaisuudessa, jonka tarkoituksena 
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on nimenomaan kehittää oppilaan kansalaistaitoja (ks. luku 5.3). Kehitystarpeet lapsen 
osallistumisen ja kuulemisen perusteluna tulevat esiin myös kuntaliiton (2000, 6) "Elä-
köön lapset" -ohjelmassa, jonka laatineen työryhmän mukaan lapsen ”sosiaaliset val-
miudet eivät synny itsestään, vaan osallistumisen ja kuulluksi tulemisen kautta”. 
 
Sosiaalisiin ja yhteiskunnallisiin tavoitteisiin pyrkivää näkemystä on kritisoitu sen taus-
talla olevasta vanhentuneesta lapsikäsityksestä. On myös kyseenalaistettu sen todelli-
sia pyrkimyksiä tuoda lapsen ääntä kuuluviin. Kiili (2006, 31) argumentoi: 
”Osallistumista sekä kehitettäessä että tutkittaessa on oleellisen tärkeää kysyä, 
ymmärretäänkö lasten osallistuminen vain symbolisena arvona. Jos tavoitteena 
on luoda tulevaisuuden varalle aktiivinen kansalaissukupolvi, joka osallistuu pai-
kallisdemokraattisiin hankkeisiin nykyisiä innokkaammin toteuttaen aktiivisen 
kansalaisuuden ihannetta, ei perimmäisenä tavoitteena ole lasten osallistumisen 
kehittäminen. Resurssipuheessa lasten ja aikuisten väliset suhteet säilyvät kovin 
perinteisinä, sillä aikuinen on se, joka määrittää millaista lasten osallistuminen 
on, mitä sen avulla tavoitellaan ja millaisia muotoja se voi ottaa.” 
 
 
Koulutuksen kehittämisen näkökulma 
Levinin (2000, 155) mukaan näkemys oppilaan oikeudesta osallistua koulutustaan 
koskevaan päätöksentekoon heräsi 1960–70-lukujen taitteessa. Tällöin oppilaiden val-
tauttamisen taustalla oli ensisijaisesti pyrkimys vahvistaa tulevaisuudessa poliittista 
osallistumista ja tätä kautta demokratiaa. Vaikka tätä pyrkimystä on korostettu lasten 
osallisuuspuheessa myöhemminkin, on myös päädytty yksinkertaiseen toteamukseen 
siitä, ettei koulutuksen uudistaminen voi tapahtua tarkoituksenmukaisesti ilman oppi-
laiden näkemysten kuulemista ja huomioimista. (Levin, 2000, 156.)  
 
Levin (2000, 156–160) esittää viisi pragmaattista perustelua lasten kuulemiselle ja 
osallisuuden lisäämiselle koulutuksen kehittämisessä. Ensinnäkin tehokkaan ja onnis-
tuneen koulutusmuutoksen saavuttamiseksi tulee kuulla tämän muutoksen toteuttajia, 
niin oppilaita kuin opettajiakin. Ilman heidän osallistumistaan ja sitoutumistaan koulun 
kehittämiseen ei voida saada merkittäviä tuloksia. Toiseksi oppilailla on ainutlaatuista 
tietoa ja näkemyksiä, joita kuulemalla voidaan toteuttaa parempia uudistuksia. Lisäksi 
oppilaiden näkemykset voivat edistää opettajien ja vanhempien myönteistä suhtautu-
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mista muutokseen ja siten edistää sen toteutumista. Levin (2000, 160) esittää neljän-
tenä perusteluna oppilaiden osallisuuden lisäämiselle konstruktivistisen oppimiskäsi-
tyksen, jonka toteuttaminen edellyttää aikaisempaa aktiivisempaa oppilaan roolia niin 
oppimisessa kuin koulutuksen kehittämisessäkin. Lopuksi Levin (2000, 163) muistut-
taa, että huolimatta yleisestä opettajan työn korostamisesta koulutuksen ja oppimisen 
avaintekijänä, ovat oppilaat todellisuudessa oppimisprosessin ensisijaisia toteuttajia. 
 
Smit (2013, 553) määrittelee vastaavan innovatiivisiksi motiiveiksi nimittämänsä näkö-
kulman perustuvan käsitykseen, jonka mukaan oppilailla nähdään olevan oleellista ja 
koulun uudistamisessa hyödyllistä ymmärrystä koulumaailmasta (ks. myös Cook-
Sather, 2009). Olennaista tässä näkökulmassa on pyrkimys kehittää kouluyhteisöä ja 
kouluinstituutiota lapsen kuulemisen avulla. Oppilaiden kuuleminen saattaa voimistaa 
heidän tunnettaan merkityksellisenä ja tärkeänä osana yhteisöä (Lodge, 2005, 135). 
 
Pedagoginen eli kasvatuksellinen näkökulma 
Lapsen ja oppilaan kuulemista voi perustella myös pedagogisista lähtökohdista. Kuten 
johdantoluvussa esitin, autonomiaa tukeva opetustyyli yhdistetään monenlaisiin positii-
visiin oppilaan toimintoihin, liittyen esimerkiksi motivaatioon, sitoutuneisuuteen, kehi-
tykseen, oppimiseen, käyttäytymiseen ja psykologiseen hyvinvointiin (Reeve, 2009, 
162). Smitin (2013, 553) mukaan pedagogisilla motiiveilla pyritään avoimeen ja positii-
viseen opettaja-oppilas -suhteeseen, jonka puolestaan uskotaan lisäävän oppilaiden 
persoonallista kasvua, voimaantumista, motivaatiota sekä itseluottamusta. 
 
Myös Louhelan (2012) väitöstutkimuksessaan kehittämä kuulluksi tulemisen pedago-
giikka perustuu lämpimien ja välittävien opettaja-oppilassuhteiden luomiseen. Kuulluksi 
tulemisen pedagogiikka on opettamisen ja ohjaamisen malli, jossa kuuntelemisen ja 
kuulluksi tulemisen hetkien synnyttämän prosessin kautta pyritään herättämään oppi-
laan omaehtoinen innostus ja rohkeus osallistumiseen. Pedagogiikka edellyttää turval-
lista ilmapiiriä, riittävää määrää aikuisia ja aktiivisen kuuntelemisen taitoa. (Louhela, 
2012.) Louhelan (2012, 161) mukaan sen avulla voidaan lisätä luokkayhteisön jäsen-
ten osallisuutta, yhteenkuuluvuutta sekä sitoutumista oppimiseen ja opettamiseen. 
Louhela (2012) näkeekin Reeven (2009) ja Rinaldin (2006) tavoin lapsen kuulemisen 




Lapsen kuuleminen edellyttää opettajan ja oppilaan perinteisten roolien murtumista, 
millä saattaa johtaa pedagogisesta näkökulmasta positiivisiin seurauksiin. Cook-Sather 
(2009, 227) toteaa, että oppilaiden pohtiessa opettajan näkökulmia ja tarkastellessa 
oppimisympäristöään kriittisemmin, he saattavat alkaa reflektoida myös omia roolejaan 
ja vastuutaan. Lapsi saattaa myös alkaa ymmärtää opettajan työn monipuolisuutta 








Lasten kuuleminen ja mahdollisuudet osallistumiseen liittyvät historiallisiin yhteiskunta-
poliittisiin ja filosofisiin kysymyksiin lapsuudesta, tiedosta, kasvatuksesta, oppimisesta 
ja koulutuksesta. Näiden aikaan ja paikkaan sidottujen käsitysten mukaan määritellään 
yhteiskunnassa lapsipolitiikan lähtökohtia sekä oppimiseen ja kasvatukseen liittyviä 
lakeja ja säädöksiä, jotka puolestaan ohjaavat lapsiammattilaisten ja lasten kanssa 
toimivien aikuisten toimintaa eri instituutioissa. Näiden lapsen kuulemista ja osallistu-
mismahdollisuuksia määrittävien yhteiskunnallisten ja institutionaalisten reunaehtojen 
lisäksi tarkastelen tässä luvussa tieteellisen tutkimuksen esiin tuomia lapsen ja aikui-
sen, eli koulun kontekstissa oppilaan ja opettajan, välisessä vuorovaikutuksessa esiin-
tyviä lapsen kuulemisen toteutumiseen vaikuttavia tekijöitä. 
 
 
5.1 Käsityksiä kasvatuksesta, oppimisesta ja tiedosta 
 
Erottelu käsitteiden lapsuus ja aikuisuus välillä on varsin uutta länsimaisessa historias-
sa. Lapset alettiin käsittää omana ikäryhmänään vasta 1600-luvun loppupuolella, jol-
loin tieteellisen vallankumouksen ja kirjallisen kulttuurin nousun myötä lapsissa havait-
tiin kehitystarpeita ja heidän todettiin hyötyvän kasvatuksesta (Rainio, 2010, 20; Ken-
nedy, 2006). Hiljalleen kasvatus alettiinkin nähdä välttämättömänä. Perinteisen, mutta 
kritisoidun, näkemyksen mukaisesti lapsuutta kuvattiin pitkään elinkaaren vaiheeksi, 
jossa lasta valmistetaan sosialisaatioprosessin kautta tulevaan aikuisuuteen (James & 
James, 2008, 24). Riihelän (1996, 19) mukaan lapsen kehitys nähtiinkin voimakkaasti 
aikuisen toiminnan ja kasvatuksen seurauksena aina 1900-luvulle asti, jolloin Lev Vy-
gotskin (1896–1934)  havainnot sosiaalisen vuorovaikutuksen merkityksestä oppimi-
sessa ja opetuksessa ravistelivat vanhaa behavioristista tiedon siirtämiseen ja syy-
seuraussuhteisiin perustuvaa oppimiskäsitystä. 1990-luvulta alkaen lapset on sosio-
kulttuurisen tieto- ja oppimiskäsityksen seurauksena alettu nähdä aktiivisina tiedon ja 
sosiaalisen todellisuuden rakentajina ja tuottajina. Irtautuminen ongelma- ja kehitystar-
vekeskeisestä lapsikäsityksestä on mahdollistanut näkökulmamuutoksen myös lap-
suudentutkimuksessa (Karlsson, 2012a, 31; ks. luku 3.1). 
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Tutkimukseni taustalla on Vygotskin ajatuksiin pohjautuva sosiokulttuurinen näkemys, 
jonka mukaisesti tiedon luonne nähdään paikka-, aika-, kulttuuri- ja kontekstisidonnai-
sena. Tiedon, taidon ja osaamisen katsotaan välittyvän ja rakentuvan yksilön ja yhtei-
sön välisessä sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (Säljö, 2004, 19). Tässä tutkimukses-
sa yksilöitä ovat opettajat ja oppilaat, jotka toimivat osana kouluyhteisöä. Sosiokulttuu-
risen näkemyksen mukaisesti oppimista tapahtuu väistämättömästi niin yksilöissä kuin 
yhteisöissäkin ja se on aika- ja kulttuurisidonnaista. (Säljö, 2004, 11.) Näkökulman 
lähtökohtana on ajatus biologisesta olennosta, jolla on lajityypillisesti fyysisiä ja henki-
siä voimavaroja, mutta myös rajoituksia. Ihmisen erottaa muista lajeista se, että olem-
me kyenneet luomaan kulttuurin, jossa välineiden ja työkalujen (kuten kielen) avulla 
tutkimme ja uudistamme ympäristöä sekä kollektiivisesti luomaamme tietoa. (Säljö, 
2004, 15–16.) Olemme myös luoneet koulun kaltaisia pysyviä ja tehokkaita sosiaalisia 
järjestelmiä, jotka mahdollistavat yksilöidenvälisen yhteistyön (Säljö, 2004, 17–18). 
Säljön (2004, 19) mukaan sosiokulttuurisella oppimisella tarkoitetaan kulttuuriin ja ym-
päristöön kuuluvan ajattelun omaksumista sekä keinojen löytämistä käytännön toimin-
toihin. 
 
Antropologisesta näkökulmasta ihminen on synnynnäisesti jälkeläistensä hoivaaja ja 
kasvattaja, sillä ihmislapsi ei eläinten tavoin selviydy pelkkien vaistojensa varassa. 
Kasvatussosiologisen näkemyksen mukaan kasvatus nähdään ympäristöön sosiaalis-
tumisena. (Hellström, 2010, 77.) Hellström (2010, 77) kuvaa yksilötasolla kasvatusta 
"kahden henkilön - kasvattajan ja kasvatettavan - vuorovaikutukseksi ja tavoitteelliseksi 
toiminnaksi, jolla pyritään ohjaamaan kasvatettavan persoonan kehittymistä, kykyjä, 
tietoja ja asenteita." Kasvattaminen sen sijaan on hänen mukaansa "kasvattajan osalli-
suutta kasvatukseen" (Hellström, 2010, 64). Kasvatus on kuitenkin vuorovaikutteinen 
prosessi, jossa niin kasvattaja kuin kasvatettava voivat oppia toisiltaan (ks. esim. Hell-
ström, 2010, 64). 
 
 
5.2 Koulu instituutiona 
 
Koulu on jokaista entistä, nykyistä ja tulevaa koululaista, useimpia aikuisia koululaisten 
vanhempina ja opetuksen ammattilaisia koskettavana yksi merkityksellisimmistä yh-
teiskunnallisista instituutioista (Lahelma & Gordon, 2007, 17). Koulu elää osana aikaa, 
paikkaa ja kulttuuria. Toiminta koulussa edustaa voimakkaasti kulloinkin yhteiskunnas-
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sa vallitsevia käsityksiä lapsuudesta, kasvatuksesta, oppimisesta ja tiedosta. Opettajat 
on kouluissa velvoitettu noudattamaan kouluinstituutiota koskevien lakien lisäksi ope-
tuksen järjestäjän laatimaa opetussuunnitelmaa. Opetussuunnitelmien ja koulun sää-
dösten lisäksi opettajan ja oppilaiden väliseen vuorovaikutukseen ja tässä tapauksessa 
lapsen kuulemisen toteutumiseen vaikuttavat esimerkiksi kouluinstituutiolle historialli-
sesti muodostuneet valtarakenteet, opettajalle koulutuksen ja henkilökohtaisten koke-
musten kautta muodostuneet näkemykset ja toimintatavat. 
 
Koulutukselle on erityisesti kasvatussosiologiassa pyritty määrittelemään perustehtäviä 
eli funktioita, jotka kertovat myös kouluinstituution asemasta yhteiskunnassa. Antikai-
nen, Rinne ja Koski (2009, 139–140) listaavat koulutuksen tärkeimmiksi funktioiksi kva-
lifioinnin, valikoinnin, integroinnin sekä varastoinnin. Kvalifiointitehtävällä tarkoitetaan 
tietojen, taitojen, asenteiden ja erilaisten kykyjen opettamista. Valikointi sen sijaan liit-
tyy koulutuksen tehtäviin siinä, että koulutuksen tulee taata työn- ja vallanjaon toteutu-
minen ja seulonnan kautta sijoitettava kukin yksilö kykyjään vastaavaan asemaan yh-
teiskunnassa. (Antikainen, Rinne & Koski, 2009.) Valikointitehtävän mukaisesti koulu-
tusinstituutioiden tehtävänä on säilyttää ja turvata yhteiskunnan vakautta ja eheyttä 
integroimalla sukupolvet osaksi yhteisöä. Viimeiseksi esitetyssä varastoinnissa ajatuk-
sena on säilyttää työvoimaa tulevaisuuden tarpeita varten. (Antikainen, Rinne & Koski, 
2009.) Lisäksi varastoimalla lapset kouluun vapautetaan aikuiset työntekoon (Antikai-
nen, Rinne & Koski, 2009). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) 
määritelmän mukaisesti koulun tehtävänä on sekä luoda jokaiselle yksilölle tasavertai-
set mahdollisuudet hankkia yleissivistystä ja suorittaa oppivelvollisuus että jatkaa ja 
uusintaa yhteiskunnan kulttuuriperintöä, arvoja ja toimintatapoja. 
 
Hohdin (2007, 9–10) mukaan yhteiskunnallinen taso näkyy opettajan työssä kahdella 
tavalla: ”Ensinnäkin opettajan kautta toteutuu yhteiskunnan tarkoittama ja virallisissa ja 
epävirallisissa säädöksissä ja normeissa määrittämä kasvatustehtävä. Toisaalta yh-
teiskunta on kouluttanut opettajan asiantuntijaksi, jonka pätevyys on tieteellisesti kvali-
fioitua.” Myös Antikainen, Rinne ja Koski (2009, 216) korostavat opettajan ennen kaik-
kea toimivan yhteiskunnallisen tehtävän, ehtojen ja velvollisuuksien toteuttajana. Opet-
tajalla on ammatillisen pätevyytensä ja asemansa perusteella arvovaltaa, joka näyttäy-
tyy koulun arjessa symbolisena vallankäyttönä. Koulussa valta todentuu jo yksistään 
oppivelvollisuudessa, mutta konkreettisia vallankäytön välineitä ovat esimerkiksi erilai-
set rangaistus- ja arviointikäytännöt. Ei kuitenkaan pidä unohtaa, että koulussa myös 
oppilaat voivat kontrolloida ja manipuloida opettajaa tai toisia oppilaita (Rainio 2010, 
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86). Täten valta ei enää näyttäydykään omistettavana piirteenä, vaan jokaisessa vuo-
rovaikutussuhteessa esiintyvänä muuttuvana ja kiertelevänä ilmiönä, joka voi toisaalta 
toimia myös positiivisena tuottavana voimana (ks. mm. Foucault, 1980; Christensen, 
2004; Karlsson, 2012a). 
 
Kant toi jo 1800-luvun alussa esiin kasvatukseen liittyvän pedagogisen paradoksin. 
Yksinkertaisuudessaan pedagogisessa paradoksissa on kysymys siitä, miten pakolla 
voidaan synnyttää vapautta. Kasvatuksen tehtävänä on tuottaa autonominen ja aktiivi-
nen yhteiskuntaan sopeutuva subjekti, mutta kuten tiedämme, tämä tapahtuu oppivel-
vollisuuden, kontrollin ja kouluinstituutioon määrittyneiden ulkoisten toimintatapojen 
omaksumisen kautta. Rainio (2010, 24) viittaa väitöstutkimuksessaan Kivelään (2004), 
joka toteaa, että pedagogista paradoksia tulee lähestyä modernista länsimaisesta nä-
kemyksestä, jossa koulutus ajatellaan vapaiden toimijoiden tuottajana ja yhteiskunnal-
lisen kehityksen mahdollistajana. Näkemyksen kautta voidaan havaita, että pedagogi-
nen paradoksi on merkityksellinen niin modernia koulutusta kuin kouluinstituutioiden 
aikuis–lapsi-vuorovaikutussuhteitakin määrittävä piirre. Opetuksen tasolla se ilmenee 
jatkuvana ristiriitana lapsilähtöisten toimintatapojen ja perinteisten auktoriteettiin perus-
tuvien kasvatusnäkemysten välillä.  (Rainio, 2010, 24–25.) 
 
 
5.3 Esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteiden tar-
kastelua lapsen kuulemisen näkökulmasta 
 
Valtion tasolla lapsen oikeuksia määritellään ja niiden toteutumista pyritään turvaa-
maan lakiasetusten lisäksi myös valtakunnallisissa opetussuunnitelmien perusteissa. 
Nämä opettajia ja rehtoreita velvoittavat asiakirjat määrittävät suoraan kouluissa tapah-
tuvaa opetus- ja kasvatustoimintaa. Tämänhetkinen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet (2004) ei vastaa Lapsen oikeuksien sopimuksen (1989), Suomen pe-
rustuslain tai kunnallisen tason lapsipoliittisten ohjelmien velvoitteisiin lasten kuulemi-
sesta. Oppilaiden osallistaminen opetussuunnitelmatyöhön ja oppimisympäristön ra-
kentamiseen esitetään perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa vapaaehtoi-
sena mahdollisuutena: 




”Oppilaalle voidaan antaa mahdollisuus osallistua oppimisympäristönsä rakentamiseen ja kehittä-
miseen.”(POPS 2004, 18) 
Tämä on merkittävä ero verrattuna neljä vuotta sitten uudistettuihin esiopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteisiin (2010, 10), joiden mukaan esiopetus edistää yhteistä vas-
tuunottoa ja osallisuutta ja pyrkimyksenä on kiinnittää erityistä huomiota lapsen mah-
dollisuuksiin vaikuttaa omaan ja yhteiseen työskentelyyn sekä toimintaympäristöön. 
Lapsilähtöinen näkökulma konkretisoituu keskeisten oppimissisältöjen kuvauksessa: 
”Teemakokonaisuuksien valinnassa pyritään löytämään lapsille merkitykselliset asiat 
ottamalla heidät mukaan teemojen suunnitteluun (EOPS 2010, 12).” 
 
Toimintakulttuurin kohdalla opetushallituksen ohjeistus on kuitenkin myös perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa velvoittavampi: 
”Myös oppilaalla tulee olla mahdollisuus osallistua koulun toimintakulttuurin luomiseen ja sen 
kehittämiseen.” (POPS 2004, 19) 
 
Selkeimmin lapsen oikeus osallistua ja tulla kuulluksi tulee esiin perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2004) Osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys – aihekoko-
naisuudessa. Aihekokonaisuuden päämääränä on auttaa oppilasta hahmottamaan 
yhteiskuntaa, kehittää osallistumiseen tarvittavia valmiuksia ja kannustaa yrittäjyyteen. 
Opetushallituksen mukaan aihekokonaisuuden keskeisiä sisältöjä ovat omassa kou-
lussa ja elinympäristössä vaikuttaminen ja vastuunotto sekä oman toiminnan vaikutta-
vuuden arviointi. (POPS 2004, 40–41). Tätä kautta tutustutaan yhteiskunnallisiin osal-
listumis- ja vaikuttamismahdollisuuksiin ja demokratiaan. 
 
Opetushallitus julkaisi marraskuussa 2012 luonnoksen perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteiksi 2014, joiden on tarkoitus astua voimaan syksyllä 2016. Luonnok-
sessa on nähtävissä tämänhetkistä opetussuunnitelmaa voimakkaammin pyrkimys 
lapsen kuulemiseen, osallisuuteen ja toimijuuteen kouluyhteisössä. Esityksen mukaan 
perusopetuksen tehtävänä on edistää vuorovaikutusta ja osallisuutta sekä vahvistaa 
oppijan toimijuutta. Koulun tulee kannustaa osallistumiseen ja kehittää oppilaskunta-
toiminnan lisäksi myös uusia osallisuutta ja osallistumista tukevia toimintatapoja. 
(OPH, 2012, 8; 15–18.) Opetushallituksen (OPH, 2012, 19) mukaan koulun toiminta-
kulttuurin tulee perustua oppilaan aitoon kohtaamiseen, välittävään ja kunnioittavaan 
vuorovaikutukseen sekä kuuntelemiseen. 
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”Oppilaat voivat valita erilaisia tapoja toimia ja vaikuttaa omaan ympäristöönsä. Oppilaat saavat 
kokemuksia yhteistyöstä toisten oppilaiden ja aikuisten kanssa koulussa, sen lähiympäristössä sekä 
erilaisissa verkostoissa. He osallistuvat koulutyön suunnitteluun, toteuttamiseen ja arviointiin.” 
(OPH, 2012, 25) 
 
Perustelut oppilaiden toimijuudelle ja osallistumiselle nähdään kuitenkin mielestäni 
edelleen voimakkaasti lapsen kehitystarpeiden ja tulevaisuuden tavoitteiden kautta: 
”Osallistumisen ja vaikuttamisen kokemusten kautta oppilasta ohjataan tarttumaan asioihin aloit-
teellisesti ja olemaan avoin erilaisille vaihtoehdoille.” (OPH, 2012, 15) 
”Osallistumisen ja vaikuttamisen kokemusten kautta jokainen oppilas kehittää taitojaan toimia de-
mokraattisessa yhteiskunnassa ja kasvaa vähitellen ottamaan vastuuta oman ja yhteisen tulevaisuu-
den kestävästä rakentamisesta.”(OPH, 2012, 19) 
”Oppimaan oppimisen taitojen kehittymisen kannalta on tärkeää, että oppilas suunnittelee ja arvioi 
opiskeluaan ja on mukana valitsemassa työtapoja. Tämä edistää oppilaan vastuuta omasta oppimi-
sestaan ja kouluyhteisössä työskentelystä.”(OPH, 2012, 23) 
 
Kuten Kiili (2006, 31) on todennut (ks. luku 4.4), lapsen osallistumisen kehittäminen 
aktiivisen kansalaissukupolven luomiseksi tai tulevaisuudessa tarvitsemiensa taitojen 
oppimiseksi ei sinällään sisällä ajatusta lasten osallistumis- ja vaikuttamismahdolli-
suuksien parantamisesta itsenäisenä tavoitteena ja arvona. Aikuinen eli opettaja on 
opetushallituksen opetussuunnitelmaluonnoksessa edelleen se, joka määrittelee lasten 
osallistumisen muodot ja tavoitteet ja antaa lapsen vaikuttaa ympäristöönsä itse mää-
rittelemänsä lapsen kompetenssin ja kehitystason mukaisesti: 
”Toimintatavat rakennetaan yhdessä oppilaiden kanssa heidän ikä- ja kehitystasonsa mukaisesti.” 
(OPH, 2012, 18) 
 
 
5.4 Lapsen kuulemista rajoittavia tekijöitä opettajan ja oppilaan vä-
lisessä vuorovaikutuksessa 
 
Kuten Walkerdine (1981) on esittänyt, useat alakoulun opettajat kokevat olevansa si-
toutuneita ja motivoituneita lapsen kuulemiseen (Bragg, 2007, 510). Käytettävissä ole-
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vat resurssit ja toimintaperiaatteet asettavat kuitenkin aina tietyt rajat lapsen kuulemi-
selle (Turtiainen, 2001a, 176). Tällaisia opettajan resursseja ovat esimerkiksi aika, vi-
reystila ja käytettävissä olevat välineet. Nykypäivän koululuokassa saattaa joissakin 
tapauksissa olla kolmisenkymmentä oppilasta, joista usealla vielä usein on oppimiseen 
tai vuorovaikutukseen liittyviä erityistarpeita. Opetussuunnitelman sisältöjen opettami-
sen lisäksi opettajalla on kasvatustehtävä, johon sisältyy mm. työrauhan ylläpitäminen 
sekä yhteydenpito oppilaan kotiin. Opettajan koulupäivä koostuu lukuisista tehtävistä, 
jotka kaikki syövät osansa opettajan aikaresursseista ja myös vireystilasta. Arkisimpia 
esimerkkejä lasten kuulemisen vaikeutumisesta tai estymisestä koulussa ovat tilanteet, 
jolloin opettaja ei ehdi tai jaksa kuulla. Louhela (2012, 102) onkin todennut väitöskirja-
tutkimuksessaan samanaikaisopettajuuden edistävän lapsen kuulluksi tulemista. 
 
Kuulluksi tulemisen ja osallistumisen lisäksi lapsella on oikeus suojeluun (LOS, 1989), 
joka kuitenkin liiallisena saattaa vaikeuttaa lapsen osallistumista ja kuulemista. Lapsen 
vapauden rajoittaminen perustellaan usein oletetusti vastuuttoman ja kyvyttömän lap-
sen suojelulla (Qvortrup, 1990, 79). Vaikka lapsen suojelu on ehdottoman tärkeää ja 
tarpeellista, käyttävät aikuiset sitä hänen mukaansa myös näennäisesti lapsen par-
haaksi suojellessaan todellisuudessa itseään tai sosiaalista järjestystä. Tällaisissa ti-
lanteissa suojelu uhkaa muuttua hallinnaksi ja dominoinniksi. (Qvortrup, 1990, 80.) 
Myös Coppockin (2011, 437) mukaan lasten haavoittuvuutta voidaan käyttää oikeutuk-
sena lasten alistamiselle ja toimimiselle siten, mikä on aikuisen mielestä parhaaksi 
lapselle. Hän viittaa Timimiin (2005), jonka mukaan käsite ”lapsen parhaaksi” on yksi 
hyödynnetyimmistä ja hankalimmin kyseenalaistettavista oikeutuksista lapsen puolesta 
tehdyille päätöksille (Coppock, 2011, 437). Myös aikuisten ennakkokäsitykset, kuten 
pelko oman arvovallan murenemisesta, voivat vaikeuttaa tai estää lapsen kuulemisen 
toteutumista koulussa (Harinen & Halme, 2012, 43; Bragg, 2007). 
 
Työssään opettaja joutuu jatkuvasti tasapainoilemaan kontrollin sekä toisaalta lapsille 
myöntämänsä vapauden välillä. Kuten aiemmin johdantoluvussa esitin, Reeven (2009) 
mukaan autonomisuutta tukeva opettaja kuuntelee lasten näkemyksiä ja luo lapsille 
osallistumis- ja vaikutusmahdollisuuksia kouluympäristössä. Kontrolloiva opettaja sen 
sijaan korostaa omia näkemyksiään ja tavoitteitaan ja puuttuu lasten toimintaan. Opet-
tajan kontrolloivan tyylin voi täten nähdä yhtenä lapsen kuulemista rajoittavana tai es-
tävänä tekijänä koulussa. Reeve (2009) on pyrkinyt löytämään selityksiä sille, miksi 
opettajat yleisesti ovat taipuvaisia omaksumaan kontrolloivan opetustyylin autonomi-
suutta tukevan opetustyylin sijaan. Hän esittää seitsemän perustelua, jotka kuvaavat 
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hyvin opettajaan kohdistuvia paineita toisaalta koulun ulkopuolelta (esimerkiksi koulu-
tuspolitiikan ja -hallinnon, vanhempien, sosiaalisten odotusten tai kulttuuristen normien 
osalta) kuin sen sisältäkin (koulun sisäinen dynamiikka niin opettajan ja lasten kuin 
lasten keskinäisessä vuorovaikutuksessa). Koska kontrollointi on tietyissä tilanteissa 
yksi lapsen kuulemista vaikeuttava ja estävä toimintamuoto, ajattelen näiden perustelu-
jen kuvaavan hyvin myös lapsen kuulluksi tulemisen mahdollisuuksia koulussa. Esitän 




TAULUKKO 1. Seitsemän syytä, joiden vuoksi opettajat omaksuvat kontrolloivan tyylin 




1. Opettajilla on luonnostaan hallitseva sosiaalinen rooli luokassa. 
2. Opettajat tunnustavat vastuunsa ja velvollisuutensa. 
3. Opettajat tiedostavat kontrolloinnin olevan kulttuurisesti arvostettua. 
4. Kontrolloinnin ja strukturoinnin ymmärtäminen synonyymeinä kannustaa kontrollointiin. 
Painostus alapuolelta 
5. Oppilaiden motivoitumattomuus tai sitoutumattomuus oppimistilanteessa saa opettajan 
toimimaan kontrolloivasti. 
Sisäiset paineet 
6. Opettajat uskovat näkemykseen, jonka mukaan motivaatio on sitä suurempaa, mitä 
suurempi toiminnasta seuraava palkkio on. 




Opettaja–oppilas -vuorovaikutussuhteeseen liittyy koulukontekstissa aina valtaristiriita. 
Opettajan hallitseva rooli suhteessa oppilaisiin perustuu kokemuksen, koulutuksen, 
statuksen ja sosiaalisen aseman oikeuttamaan valta-asemaan (Reeve, 2009, 164). 
Tähän valta-asemaan turvautuen on helppo perustella opettajan näkökulman korostu-
minen koululuokassa. Lapsinäkökulmainen käsitys lapsesta oman elämänvaiheensa 
asiantuntijana ja aktiivisena tiedon rakentajana kannustaa kuitenkin kyseenalaista-
maan ehdottoman kontrollin tarpeellisuutta ja oikeutta. Toinen Reeven esittämä perus-
telu viittaa opettajan yhteiskunnalliseen tehtävään, jonka mukaisesti opettaja on vas-
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tuussa oppilaiden käyttäytymisestä ja oppimistuloksista. Tutkimuskatsauksessaan 
Reeve (2009, 165) on löytänyt tutkimustuloksia siitä, että ulkoista painetta oppilaiden 
oppimistuloksista kokevat opettajat olivat taipuvaisia siirtämään paineita oppilaille kont-
rolloimalla ja painostamalla heitä. Pätevän opettajan ominaisuutena pidetään kykyä 
hallita luokkaa. Opettajat saattavatkin kontrolloida luokkaa toistaakseen kulttuurisesti 
arvostettua toimintatapaa. (Reeve, 2009, 165.) Neljäntenä perusteluna Reeve (2009, 
165) nostaa esiin kontrollin ja struktuurin käsitteiden sekoittamisen. Virheellisen näke-
myksen mukaisesti kontrolliin perustuvien toimintamuotojen ajatellaan tukevan jäsen-
nettyä oppimisympäristöä, kun taas oppilaiden autonomisuutta tukevat ja oppilaita 
osallistavat toimintatavat liitetään kaoottisuuteen ja opettajan välinpitämättömään 
asenteeseen (Reeve, 2009, 165). 
 
Myös oppilaiden käytös vaikuttaa opettajan kontrolloivuuteen. Reeven (2009, 166) vii-
dennen perustelun mukaisesti oppilaiden motivoitumattomuus ja sitoutumattomuus 
opiskeluun johtavat usein opettajan kontrolloivaan käyttäytymiseen. Lisäksi opettajien 
näkemykset motivaatiosta perustuvat Reeven sanoin usein ajatukseen, jonka mukaan 
motivaatio on sitä suurempaa, mitä suurempi toiminnasta seuraava palkkio on (maxi-
mal-operant principle of motivation). Opettajien toteuttamat palkkio- ja rankaisumene-
telmät ovat opettajan keino säädellä oppilaan oppimista ja toimintaa ylhäältä käsin. 
Seitsemännen perustelun mukaisesti jotkut opettajat ovat persoonallisuutensa vuoksi 
taipuvaisia kontrolloivaan opetustyyliin (Reeve, 2009, 166). 
 
Myös Pelletier, Séguin-Lévesque ja Legault (2002, 187) ovat tutkineet opettajaan koh-
distuvien paineiden yhteyttä opettajan kontrolloivaan tai autonomiaa tukevaan opetus-
tyyliin. Lisäksi he ovat tutkineet opettajan toimintatavan yhteyttä oppilaiden motivaati-
oon sekä opettajan sitoutumiseen työssään. Heidän mukaansa aikaisempi tutkimus on 
osoittanut, että opettajat ovat erityisen taipuvaisia kontrollointiin tilanteissa, joissa vi-
ranomaiset tekevät rajoituksia opetussuunnitelmaan, asettavat opettajat vastuuseen 
oppilaiden menestyksestä sekä painostavat tai kannustavat opettajia palkintojen avulla 
parantamaan oppilaiden menestystä. Myös kollegoiden tyylit tai koulun toimintatavat 
saattavat asettaa paineita kontrollin lisäämiseen. Lisäksi kontrolloitavuutta esiintyy sil-
loin, kun opettaja ajattelee oppilaan olevan heikosti tai ulkoisesti motivoitunut koulun-
käyntiin. Pelletier, Séguin-Lévesque ja Legault (2002, 193) totesivat tutkimuksessaan, 
että mitä vähemmän opettaja kokee edellä mainittuja paineita työssään ja mitä enem-
män hän kokee oppilaiden aktiivisesti ja motivoituneesti ohjaavan omaa toimintaansa, 
sitä suuremmaksi hän kokee omat vaikutusmahdollisuutensa opettajana. Lisäksi he 
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havaitsivat opettajan tunteen vaikutusmahdollisuuksista olevan positiivisesti yhteydes-
sä opettajan autonomisuutta tukevaan opetustyyliin. 
 
Bragg (2007) kuvaa artikkelissaan luokanopettajien ajatuksia koulussa, jossa varareh-
tori pyrki kahden vuoden ajan kehittämään lapsen äänen kuulemista. Vararehtori halusi 
vähentää lapsen puolesta toimimista ja luoda uudenlaisen toimintakulttuurin, jossa 
opettajat työskentelisivät lasten kanssa ja heidän rinnallaan (Bragg, 2007, 510). Vaikka 
opettajan rooli lapsen kuulluksi tulemisen mahdollistajana ja edistäjänä on ensiarvoi-
sen tärkeä, tulee tiedostaa vaatimukset, joita kyseinen tehtävä asettaa opettajalle. 
Lapsen äänen kuuleminen saattaa edellyttää merkittäviä muutoksia opettajien identi-
teetissä sekä suhteessa oppilaisiin ja kollegoihin, mikä saattaa herättää opettajissa 
epävarmuutta ja vastustusta (Bragg, 2007). Braggin (2007) kuvaamassa tutkimukses-
sa lapset omaksuivat nopeasti heitä valtauttavat toimintatavat, mutta opettajat ilmaisi-
vat monenlaisia vastanäkemyksiä ja huolia. Hänen mukaansa (2007, 513) lapsen kuu-
lemiseen tottumattomat opettajat saattavat epäillä lasten tietämystä, päämääriä ja ky-
kyjä. He saattavat tuntea, etteivät lapset ole päteviä kommentoimaan heidän työsken-
telyään. Jotkut argumentoivat, etteivät lapset ymmärrä kouluinstituution monimutkaista 
kokonaisuutta, ja epäilevät lasten tuottaman tutkimusaineiston oikeellisuutta. (Bragg, 
2007, 513.) Opettajat saattavat Braggin (2007, 515) mukaan myös pelätä "väärien" 
oppilaiden kohoavan johtaja-asemaan. Hän toteaa, että ennakkoluulojen, pelkojen ja 
huolien tiedostaminen on tärkeää, mutta lapsen äänen kuulemisen negatiiviset seura-
ukset ovat epätodennäköisempiä silloin, kun lapsia tuetaan ja heitä autetaan pohti-
maan eettisiä kysymyksiä ja toiminnan seurauksia. 
 
Opettajien ja oppilaiden välinen vuorovaikutus tapahtuu koulun fyysisissä rakennuksis-
sa ja tiloissa, jotka edustavat aina myös aikansa pedagogisia näkemyksiä (Gordon, 
Holland & Lahelma, 2000). Palmun (2007, 140) mukaan "koulun tilat muodostavat 
ikään kuin ´näyttämön´ sosiaalisille ja kulttuurisille toiminnoille". Opettajan ja lapsen 
väliseen vuorovaikutukseen ja tätä kautta lapsen kuulemisen toteutumiseen vaikuttavat 










Siihen, miten lapsen äänen kuuleminen toteutuu koulussa vaikuttavat monet yhteis-
kunnalliset, kouluyhteisökohtaiset, luokkayhteisökohtaiset, opettajakohtaiset sekä lap-
sikohtaiset tekijät. Kuvatakseni lapsen kuulemisen ilmiön moniulotteisuutta, olen koon-
nut kuvioon 2 tekijöitä, joiden on tieteellisessä tutkimuksessa teoreettisen tarkasteluni 



























Kuvio 2. Teoreettisen tarkasteluni pohjalta laatimani synteesi lapsen kuulemisen toteu-

























käsitykset lapsuudesta,  tiedosta, 
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Opettaja toimii yksilönä ja työntekijäroolissaan osana luokkayhteisöä, kouluyhteisöä ja 
yhteiskuntaa. Yhteiskunnassa kulloinkin vallitsevat käsitykset lapsuudesta, tiedosta, 
kasvatuksesta, oppimisesta ja koulutuksesta vaikuttavat esimerkiksi lapsi- ja koulutus-
politiikkaan ja opettajankoulutukseen. Yhteiskunnassa laaditut lait ja asetukset sekä 
opetussuunnitelman perusteet ohjaavat suoraan koulujen toimintaa. Kouluyhteisön 
tasolla voidaan kuitenkin erottaa jokaiselle koululle yksilöllinen kulttuuri, joka sisältää 
koulun omat resurssit, tavoitteet, näkemykset, toimintatavat sekä opetussuunnitelman. 
Kouluyhteisöön kuuluvat lasten, vanhempien ja opettajien lisäksi koko muu koulun 
henkilökunta sekä kaikki ne ammattiryhmät, joiden kanssa koulun henkilökunta tekee 
moniammatillista yhteistyötä. 
  
Opettaja toimii yhteiskunnan ja oman koulunsa edustajana mutta myös yksilönä, jolla 
on kulttuurisesti rakentuneiden ominaisuuksien lisäksi henkilökohtaisia näkemyksiä, 
käsityksiä, tavoitteita, toimintatapoja sekä persoonallisia piirteitä. Nämä kaikki vaikutta-
vat opettajan tapaan kohdata lapsi ja kuulla häntä koulussa. Lisäksi opettaja tarvitsee 
konkreettisia lapsilähtöisiä välineitä lapsen äänen kuulemiseen. Opettajan henkilökoh-
taisilla resursseilla tarkoitan opettajan elämäntilannetta ja esimerkiksi vireystilaa, joka 
henkilökohtaisella tasolla vaikuttaa merkittävästi vuorovaikutukseen opettajan ja lasten 
sekä opettajan ja toisten aikuisten välillä. 
 
Opettaja ja lapset ovat osa luokkayhteisöä, jolla on omia tavoitteita, toimintatapoja ja 
ainutlaatuinen vuorovaikutuskulttuuri. Luokkayhteisön toimintaan vaikuttavat yksittäis-
ten yksilöiden lisäksi näistä yksilöistä muodostuva yhteinen kulttuuri, joka vaikuttaa 
esimerkiksi lasten mahdollisuuksiin ilmaista näkemyksiään ja opettajan resursseihin 
kuulla näitä näkemyksiä. Myös luokkahuone fyysisine ominaisuuksineen ja järjestelyi-
neen voi tukea tai rajoittaa kuulemista ja kuuntelemista. Koulussa toimitaan osana 
ryhmää, mikä vaikuttaa myös kahdenkeskiseen vuorovaikutukseen opettajan ja oppi-
laan välillä. Opettajan tulee olla kaikkia oppilaitaan kohtaan oikeudenmukainen. 
 
Kuvion keskellä on lapsi, joka on yhtäaikaisesti yhteiskunnallisten, kouluyhteisön, luok-
kayhteisön sekä opettajan henkilökohtaisten tekijöiden vaikutuksen alaisena, mutta 
myös aktiivinen vaikuttaja näillä kaikilla tasoilla. On tärkeää huomata, että myös lapsi 
itse vaikuttaa lapsen kuulemisen toteutumiseen yhteiskunnassa ja koulussa. Lapsi voi 
ilmaista näkemyksiään tai vaieta niistä. Myös se, mitä lapsi opettajan tulkinnan mukaan 
tavoittelee näkemyksiensä ilmaisulla vaikuttaa yksittäisten näkemysten kuulluksi tule-
miseen. Lapsi voi käyttää näkemyksiään myös epäeettisiin tarkoituksiin.  
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6 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
 
Tutkimukseni on laadullinen etnografinen tapaustutkimus luokanopettajasta lapsen 
kuulijana ja lapsesta tiedon tuottajana alakoulun ylimmillä luokilla. Tutkimuksen lähtö-
kohtana on Hohdin (2010) kehittämä Lapset etnografeina -menetelmä, jossa lapset 
toimivat tutkijoina luokassaan kirjaten luokkapäiväkirjaan havaintojaan ja ajatuksiaan 
koulupäivään liittyen. 
 
Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat: 
Miten lapsen äänen kuuleminen toteutuu luokkapäiväkirjakokeilun aikana? 
- Millaista tietoa opettajat nostavat esiin lasten luokkapäiväkirjoista? 
- Miten opettajat hyödyntävät luokkapäiväkirjatoimintaa kokeilun aikana? 
 
 
Tutkijan on tiedostettava tarkasti tutkimuksensa lähtökohdat. Esimerkiksi Karlsson 
(2010, 127) toteaa: ”Tutkija joutuu valitsemaan, mitä lapsuuden dimensiota hän tutkii: 
lasten tällä hetkellä elämää lapsuutta, lasten tuotosten esiin tuomaa lapsuutta, aikuis-
ten tai lasten lapsuusmuistoja, lapsen asemaa yhteiskunnan rakenteissa ja historiassa, 
lapsuutta rakenteena aikuisen tai lasten ajattelussa, sukupolvien lapsuuksista kerros-
tuneita historiallis-kulttuurisia rakenteita lasten tai aikuisten mielissä.” Lyhyesti määrit-
telisin tutkimukseni tarkastelevan opettajalle historiallis-kulttuurisessa ja ammatillisessa 
kontekstissa rakentunutta suhtautumistapaa lapsen ääneen ja lapsen tuottamaan tie-
toon heidän tämänhetkisestä lapsuudestaan ja koululaisuudestaan. Tutkielmassani 
pyrin pohtimaan lapsen kuulemisen toteutumisen reunaehtoja kouluinstituutiossa ja 
erityisesti opettajan ja oppilaan välisessä vuorovaikutuksessa. Lisäksi tutkimukseni 







7.1 Etnografinen tapaustutkimus 
 
Tutkimukseni on kvalitatiivinen etnografinen tapaustutkimus, joka perustuu keväällä 
2013 toteutettuun neljän viikon mittaiseen lapset etnografeina -luokkapäiväkirja-
kokeiluun eräässä keskisuuressa pääkaupunkiseudun yhtenäiskoulussa. Tutkimukses-
sani neljä luokanopettajaa luki lasten kirjoittamia päiväkirjoja ja merkitsi niihin heille 
opettajina merkityksellisiä katkelmia ja merkintöjen taustalla olevia perusteluja ja aja-
tuksia. Näiden kirjallisten päiväkirjamerkintöjen lisäksi olen käyttänyt tiedonkeruumene-
telminä opettajien ryhmähaastattelua, yksilöhaastattelua sekä havainnointia. Tapaus-
tutkimus (case study) pyrkii antamaan yksityiskohtaista tietoa yksittäisestä tapauksesta 
tai joukosta toisiinsa suhteessa olevia tapauksia. Edellä kuvaamani monimetodisuuden 
lisäksi tapaustutkimukselle on ominaista tapauksen tutkiminen luonnollisissa olosuh-
teissa osana ympäristöään ja tavoitteena on tyypillisimmin ilmiöiden kuvailu. (Hirsjärvi, 
Remes & Sajavaara. 2009, 134–135.) 
 
Tutkimuksessani on selkeitä yhtymäkohtia etnografiseen tutkimukseen niin lasten et-
nografeina toimimisen kuin tutkimusasetelmankin osalta. Hammersleyn ja Atkinsonin 
(2007, 3) mukaan etnografinen tutkimus on usein tapaustutkimusta, jossa laajempia 
ilmiöitä pyritään tutkimaan yksittäisten yhteisöjen näkökulmasta. Etnografisen tutki-
muksen tunnuspiirteiksi he nimeävät useiden aineistojen (kuten kenttäpäiväkirjojen, 
haastattelun ja erilaisten kirjallisten dokumenttien) käytön ja luonnollisten tutkimusolo-
suhteiden lisäksi myös strukturoimattoman lähestymistavan. Lähestymistavan mukai-
sesti aineistonhankintaa eikä tulkintaa ei tehdä ennalta määriteltyjen jäsennysten poh-
jalta vaan avoimesti ja aineistolähtöisesti. (Hammerley & Atkinson, 2007.) Tutkimuk-
sessani olen niin aineistonhankinnan kuin tulkinnankin osalta pyrkinyt pitäytymään irti 
ennalta määritellyistä teorioista ja näkökulmista saadakseni ainutlaatuista tietoa lapsen 
kuulemisen toteutumisesta ja opettajien toimintakäytännöistä kyseisessä tapauksessa. 
Hammersley ja Atkinson (2007, 3) muistuttavat, että etnografisen tutkimusaineiston 
tulkitseminen edellyttää ihmisen toiminnan, institutionaalisten olosuhteiden sekä näi-
den suhteen ymmärtämistä laajemmassa kontekstissa. Teoriaosassa käsittelemäni 
yhteiskunnalliset ja historialliset käsitykset lapsuudesta, kasvatuksesta, oppimisesta ja 
 42 
 
lasten oikeuksista kuvaavat näitä yhteiskunnallisia ja institutionaalisia olosuhteita, jois-
sa lapset ja opettajat toimivat. 
 
Etnografialla on pitkät perinteet niin sosiaalisessa ja kulttuurisessa antropologiassa 
että sosiologisessa tutkimuksessa (Delamont, 2007; Tedlock, 2000). Se voidaan ym-
märtää havainnointiin painottuvana aineistokeruutapana tai laajemmin tutkimuksen 
lähestymistapana tai tutkimusstrategiana (Huttunen, 2010, 39). Kasvatustieteessä ha-
vainnointiin perustuvat luokkahuonetutkimukset alkoivat Yhdysvalloissa 1920–1940-
luvuilla ja Suomessa 1960-luvulla (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009, 213). Niin kut-
sutun kouluetnografian (educational ethnography) lähtökohtana Euroopassa on ollut 
1970-luvun ”uusi kasvatussosiologia”, jossa erityisesti kasvatussosiologit ja koulututki-
jat kiinnostuivat koulutuksen prosesseista (Lahelma & Gordon, 2007, 18). Suomessa 
ensimmäiset etnografiset väitöskirjat kirjoitettiin kasvatusinstituutioissa 1990-luvun 
alussa ja suomalainen kouluetnografia onkin 1990-luvun lopusta lähtien löytänyt paik-
kansa suomalaisessa kasvatussosiologisessa tutkimuksessa (Lahelma & Gordon, 
2007, 26–28). Lahelma ja Gordon (2007, 29) ovat määritelleet neljä suomalaiselle kou-
luetnografialle ominaista tunnuspiirrettä. Ensinnäkin kiinnostuksen kohteena ovat kou-
lutuksen tuottamat ja siinä esiintyvät erot ja eriarvoisuus. Toiseksi suomalaisten kou-
luetnografioiden pyrkimyksenä on usein kehittää yhteiskuntaa ja koulutusta kriittisen 
yhteiskunta -analyysin kautta. Lisäksi suomessa tehdään paljon niin kutsuttua vertaile-
vaa tai poikkikulttuurista etnografiaa, jossa samaa ilmiötä analysoidaan eri konteks-
teissa. (Lahelma & Gordon, 2007, 29.) Viimeisenä Lahelma ja Gordon (2007, 29) esit-
tävät, että suomalaisen kouluetnografian vahvuutena voidaan nähdä kiinnostus meto-
dologisten ja eettisten kysymysten pohdintaan. 
 
Lappalainen, Hynninen, Kankkunen, Lahelma ja Tolonen (2007) näkevät mm. Skegg-
siin (1997, 23) tukeutuen etnografian metodologiana eli tutkimusprosessia jäsentävänä 
taustateoriana. Etnografi asettuu samanaikaisesti sekä havainnoimaan, kuuntelemaan 
ja kuulemaan tutkimukseen osallistuvia ja heidän tietämistään ja merkityksenantojaan 
että tuomaan näkyväksi omat käsityksensä ja lähestymistapansa suhteessa valtaan, 
etiikkaan ja tutkijan vastuuseen (Lappalainen, 2007, 10). Kyseinen näkemys kuvastaa 
hyvin tutkijan rooliani tässä tutkimusprosessissa.  Pyrin luomaan opettajille mahdolli-
suuden kuulla oppilaitaan asettamalla heidät ikään kuin tutkijan rooliin lasten päiväkir-
jojen lukijoina ja samalla tarkoituksenani oli havainnoida itse tutkijana opettajien tietä-
mistä ja heidän lasten tiedolle, havainnoille ja ajatuksille antamiaan merkityksenantoja. 
Pyrin kuitenkin suhteuttamaan opettajien toimintaa koulun historiallisesti ja yhteiskun-
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nallisesti rakentuneisiin olosuhteisiin ja samalla pohtimaan omaa näkemystäni lapsen 
kuulemisesta, koulun valtarakenteista sekä opettajan tehtävistä. 
 
Tedlockin (2000, 471) mukaan nykyisessä etnografisessa tutkimuksessa korostuu 
usein osallistuvan havainnoinnin sijaan osallistumisen havainnointi, ja narratiivinen 
etnografia on saanut aikaisempaa merkittävämmän roolin. Myös Chambers (2000, 
865) puhuu etnografisen tutkimuksen muutoksesta, jossa nykytutkimuksen keskiössä 
voivat kulttuuristen systeemien ja prosessien sijaan olla esimerkiksi interventioiden ja 
ohjelmien aiheuttamat muutokset. Luokkapäiväkirjatoiminnan voi nähdä tässä tutki-
muksessa interventiona, joka rikkoo koululuokan valtarakenteita antamalla oppilaille 
mahdollisuuden ilmaista ajatuksiaan ja mielipiteitään. Tutkimuksessani on myös käytet-
tävyystutkimukselle tyypillisen arvioivan etnografian piirteitä (ks. Hughes ym.. 1994, 5). 
Perinteisen sosiologisen ja antropologisen etnografian sovelluksessa tarkoituksena on 
arvioida jo valmista järjestelmää, tässä tapauksessa Lapset etnografeina -
luokkapäiväkirjatoimintaa opettajien välineenä lapsen kuulemisessa. Kun perinteisen 
etnografian määritelmään liitetään usein edellytys pitkähköstä kuukausien tai jopa vuo-
sien mittaisesta kenttähavainnoinnista, on arvioivan etnografian kenttävaihe usein 





Tutkimukseni tutkimusjoukko koostuu erään pääkaupunkiseudulla sijaitsevan keskisuu-
ren yhtenäiskoulun neljästä luokanopettajasta ja heidän oppilaistaan (91). Tutkimuk-
seen osallistuvista luokista kolme on rinnakkaisia kuutosluokkia ja yksi viitosluokka. 
Jokaisella luokalla on 20–23 oppilasta. Luokanopettajista kaksi on miehiä ja kaksi nai-
sia. 
 
Otannassa pyrkimyksenäni oli löytää samasta koulusta vähintään kolme opettajaa, 
jotka olisivat kiinnostuneita kuulemaan oppilaitaan luokkapäiväkirjatoiminnan avulla. 
Otin yhteyttä muutamiin pääkaupunkiseudun kouluihin ja sain vastauksia useilta opet-
tajilta. Valtaosa opettajista kuitenkin kieltäytyi tutkimuksesta viitaten usein kovaan työ-
kiireeseen ja omaan jaksamiseensa. Lopulta löysin tutkimuskoulukseni valikoituneesta 
koulusta naisopettajan, joka innostui luokkapäiväkirjatoiminnasta. Hän välitti tietoa kol-
legoilleen, joista myös kolme muuta 5.–6.-luokan opettajaa kiinnostui mahdollisuudesta 
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kuulla lapsia luokkapäiväkirjatoiminnan avulla. Tutkimusjoukon valinnassa olenkin 
noudattanut sekä harkittua otantaa, että niin kutsuttua lumipallo-otantaa. 
 
Tutkimusjoukon valintaa ohjasi kyseisen koulun opettajien mielenkiinnon lisäksi myös 
tutkimuksen käytännön toteutuksen kannalta koulun läheinen sijainti. Tutkimuseettises-
ti ja myös tutkimuksen validiuden kannalta oli perusteltua valita kokeiluun koulu, jossa 
tutkijan oli mahdollista vierailla useasti ennen kokeilun aloittamista ja sen aikana. Halu-
sin tällä valinnalla taata sen, että opettajilla oli luokkapäiväkirjatoiminnan toteuttami-
seen mahdollisimman selkeä ohjeistus ja turvalliset olosuhteet. Tutkimuksen käytän-
nön toteutuksen kannalta oli myös järkevää valita tutkimusjoukon opettajat samasta 
koulusta. Tämän päätöksen myötä mahdollistui havainnointi useassa luokassa kohtuul-
lisen lyhyellä aikavälillä, opettajien keskinäinen ajatustenvaihto kokeilun aikana sekä 
avoin ryhmähaastatteluilmapiiri jo toisilleen tuttujen kollegoiden kesken. Pyrin  myös 
tutkimuksen toteuttamisessa jatkuvasti huomioimaan opettajien kiireen ja työmäärän ja 
antamaan heille mahdollisuuden muokata luokkapäiväkirjatoiminnan toteutustapa 
mahdollisimman luonnolliseksi ja yksinkertaiseksi. Tutkijan tuleekin taata tutkittavan 
hyvinvointi koko tutkimuksen ajan ja tutkimuksesta mahdollisesti koituva harmi tulee 
minimoida (Christians, 2000, 140). 
 
Hohti on alunperin käyttänyt lapset etnografeina -menetelmää 3.–4.-luokkalaisten 
kanssa. Halusinkin tässä tutkimuksessa kokeilla menetelmää jollakin uudella luokkata-
solla, joista tutkimukseeni kyseisten luokkien opettajien mielenkiinnon vuoksi valikoitui 
yksi 5.-luokka ja kolme 6.-luokkaa. Koska luokkapäiväkirjaa kirjataan tietokoneella, 
epäilivät useat alkuopettajat oppilaidensa kykyä ilmaista itseään kirjallisesti ja käyttää 
tietokonetta luontevasti. Menetelmää olisi kuitenkin mahdollista käyttää myös alkuope-
tuksen luokilla, sillä kirjallisen päiväkirjamateriaalin sijaan tai lisäksi lapset voivat tuot-





7.3.1 Lapset etnografeina -luokkapäiväkirjakokeilu 
 
Neljän viikon mittainen luokkapäiväkirjakokeilu toteutettiin kaikissa neljässä luokassa 
samanaikaisesti maalis–huhtikuussa keväällä 2013.  Ennen kokeilun aloittamista kävin 
 45 
 
koulussa kertomassa lapsille tulevasta tutkimuksesta ja jakamassa tutkimuslupakyselyt 
koteihin. Teetin myös opettajille lyhyet yksilöhaastattelut heidän ennakkokäsityksistään 
ja odotuksistaan luokkapäiväkirjatoimintaan liittyen (ks. haastattelurunko liitteessä 3). 
 
Lapset etnografeina -luokkapäiväkirjakokeilun aikana lapset toimivat tutkijoina omassa 
luokassaan kirjaamalla pareittain havaintojaan ja ajatuksiaan koulupäivästä tietoko-
neella luokkapäiväkirjaan. Päiväkirjureille oli varattu luokan takaosaan oma tutkijapiste, 
jossa oli kannettava tietokone, vihko, kyniä ja paperia. Luokkapäiväkirjaa tuotettiin luo-
kanopettajan omilla oppitunneilla, ei esimerkiksi toisten opettajien tunneilla eikä kokei-
den aikana. Lapsia kannustettiin havainnoimaan myös oppituntien ulkopuolella kuten 
välitunneilla, ruokailussa ja siirtymätilanteissa. Tällöin he kirjasivat havaintojaan vih-
koon ja siirsivät tunnin alussa nämä havainnot varsinaiseen luokkapäiväkirjaan. 
 
Annoin opettajille mahdollisuuden muodostaa päiväkirjuriparit oppilaantuntemuksensa 
perusteella. Yhdessä luokassa parit arvottiin, yhdessä käytettiin ennalta tuttuja järjestä-
jäpareja ja kahdessa luokassa opettaja muodosti näkemyksensä mukaisesti hyvin toi-
mivat päiväkirjuriparit. Jokaiselle lapselle osui kokeilun aikana 1–2 päiväkirjuripäivää, 
jolloin hänellä ei ollut havainnoinnin ja luokkapäiväkirjan kirjoittamisen lisäksi muita 
velvollisuuksia. Päivän päätteeksi opettajat antoivat kuitenkin päiväkirjurivuorossa ol-
leille lapsille läksyksi muutamia olennaisimpia oppituntien aikana tehtyjä tehtäviä, jotta 
he eivät jäisi opiskelussaan jälkeen muista oppilaista. Oppilaat saivat halutessaan teh-
dä päiväkirjurivuoron vuoksi väliin jääneitä tehtäviä kouluviikon aikana. 
 
Luokkapäiväkirjat ovat kokonaan lasten tuottamia. Kertoessani tutkimuksesta lapsille 
korostin erityisesti, että tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita juuri lasten havainnoista ja 
ajatuksista koulupäivään liittyen. Ohjeistin myös opettajat korostamaan, ettei ole ole-
massa oikeanlaista tai vääränlaista luokkapäiväkirjaa eikä luokkapäiväkirjaa myöskään 
tulla arvioimaan. Lapset saivat luokkapäiväkirjan kirjoittamiseen Hohdin (2010) kehit-
tämän ohjeistuksen (ks. liite 1) pohjalta muokatun seuraavanlaisen ohjeistuksen: 
”Tarkastelkaa ympäristöänne koulupäivän aikana niin tarkasti kuin osaatte.  
Mitä siinä on? Mitä siellä tapahtuu? Millaisia ajatuksia koulupäivä teissä herät-
tää? 
Kirjoittakaa havainnot ja ajatuksenne luokkapäiväkirjaan. 




Pyysin opettajia käsittelemään luokkapäiväkirjoja lasten kanssa yhteisesti. Menetelmän 
kehittänyt Hohti on alun perin käyttänyt menetelmää lasten kanssa hyvin avoimesti. 
Luokkapäiväkirjat ovat olleet kaikkien luettavissa luokan seinällä ja niitä on käytetty 
esimerkiksi ääneenlukuharjoituksina sekä näytelmien käsikirjoitusten pohjana. Keskus-
telin opettajien kanssa heidän näkemyksistään luokkapäiväkirjan avoimuuteen liittyen. 
Opettajat toivoivat, etteivät päiväkirjat olisi kokonaisuudessaan avoimia vaan opettaja 
voisi oman harkintansa mukaan nostaa niistä esiin katkelmia ja aiheita, joita käsiteltäi-
siin yhteisesti luokassa. He toivat esiin huolensa siitä, että oppilaat saattaisivat louk-
kaantua heihin kohdistuvista havainnoista ja tämä saattaisi jopa johtaa kiusaamistilan-
teisiin. Nämä eettiset riskit huomioiden päädyin siihen, että jokainen opettaja sai oppi-
laantuntemuksensa ja oman arvionsa pohjalta määritellä tavan, jolla päiväkirjoja käsi-
teltiin luokassa yhteisesti. Samalla pystyin havainnoimaan opettajien luontaista tapaa 
hyödyntää luokkapäiväkirjatoimintaa työssään. Kannustin kuitenkin opettajia ja oppilai-
ta rehellisyyteen ja avoimuuteen niin luokkapäiväkirjojen kirjoittamisessa kuin käsitte-
lyssäkin. 
 
Tutkimusasetelmani on verrattavissa italialaisen Reggio Emilia -pedagogiikan pedago-
giseen dokumentointiin. Pedagogisessa dokumentoinnissa päiväkodin henkilökunta 
taltioi kirjallisin dokumentein, havaintomuistiinpanoin, päiväkirjoin sekä valokuvin ja 
esimerkiksi lasten toiminnasta tai keskusteluista tehtyjen videointien avulla lapsen op-
pimisprosessia ja tiedon rakentamista (Rinaldi, 2006, 57). Heinimaa (2004) nimittää 
pedagogista dokumentointia havainnointiin perustuvaksi tutkimusmenetelmäksi, jonka 
avulla päiväkotien ja koulujen toimintaa tehdään kaikille näkyväksi: lapsille se mahdol-
listaa oman kasvamisensa seuraamisen ja reflektoinnin ja opettajat voivat lapsen arvi-
oinnin lisäksi arvioida ja kehittää omaa toimintaansa. Vanhemmat puolestaan voivat 
dokumenttien kautta osallistua lapsen kasvuun ja oppimiseen, ja ympäröivä yhteisö 
sekä yhteiskunta pääsevät niiden kautta tutustumaan tämän päivän lapsuuteen (Hei-
nimaa, 2004). Lapset etnografeina -menetelmä eroaa pedagogisesta dokumentoinnista 
siinä, että opettajan sijaan havainnoijina ja päiväkirjojen kirjureina toimivat saman luo-
kan oppilaat. Omaa toimintaansa kuvaavia päiväkirjakatkelmia lukiessaan lapsi tai 
opettaja voi kuitenkin yhtäläisesti reflektoida ja mahdollisesti kehittää omaa toimintaan-
sa. Merkittävänä erona tutkimusasetelmani ja pedagogisen dokumentoinnin välillä on 
kuitenkin se, että arviointivälineen sijaan luokkapäiväkirjakokeilun ensisijaisena tavoit-




7.3.2 Aineistona opettajien merkinnät, reflektiot ja haastattelut 
 
Sen sijaan, että olisin tässä tutkimuksessa analysoinut lasten luokkapäiväkirjoista nou-
sevaa koulutodellisuutta tutkijan roolista (vrt. Jukarainen, 2011; Nieminen, 2012; Hie-
tanen, 2013), halusin tarkastella sitä lapsitutkijoiden esiintuomaa maailmaa, jonka ky-
seisen luokan opettaja löytää luokkapäiväkirjoja lukiessaan. Vaikka olen tutustunut 
päiväkirjoihin kokonaisuudessaan, olen lainannut tutkielmassani vain sellaisia päiväkir-
jaosioita, jotka opettaja on nostanut esiin luokkapäiväkirjamerkinnöissään ja haastatte-
lupuheenvuoroissaan. 
 
Opettajat saivat seuraavanlaisen ohjeistuksen (ohjeistus on nähtävissä kokonaisuu-
dessaan liitteessä 2): 
Ohjeistus opettajan roolista luokkapäiväkirjatoiminnassa 
1. Lue luokkapäiväkirja koulupäivän loputtua ja merkitse siihen korostuskynällä tai 
vaihtoehtoisesti tietokoneella lihavoinnilla/värillä katkelmia, joiden koet luokan 
opettajana sisältävän sinulle merkityksellistä tietoa lasten koulupäivästä.  
2. Numeroi merkitsemäsi katkelmat ja perustele luokkapäiväkirjan loppuun (tai 
päiväkirjan marginaaliin) kukin merkintäsi. Miksi olet merkinnyt juuri tämän kat-
kelman? Mitä tämä katkelma sinulle luokan opettajana kertoo? 
3. Kirjaa lopuksi lyhyesti päiväkirjan loppuun mahdollisia ajatuksiasi kyseisen päi-
vän luokkapäiväkirjasta (ja mahdollisista tarinoista, sarjakuvista tai piirroksista). 
 
Kirjallisten päiväkirjamerkintöjen ja reflektointien pohjalta pyrin etsimään vastausta 
siihen, millaista tietoa opettajat saivat luokkapäiväkirjakokeilun aikana lasten toimin-
nasta, mielipiteistä ja ajatuksista. Ennen luokkapäiväkirjakokeilua teettämieni yksilö-
haastattelujen lisäksi järjestin kokeilun puolivälissä ja sen loputtua luokanopettajille 
ryhmähaastattelut, joissa he saivat jakaa toisilleen ajatuksiaan ja kokemuksiaan luok-
kapäiväkirjatoiminnasta. Haastatteluilla pyrin selvittämään, miten opettajat hyödynsivät 
luokkapäiväkirjatoimintaa kokeilun aikana työssään. Haastatteluja voi kutsua etnografi-
siksi haastatteluiksi, sillä ne on tehty etnografisen kenttähavainnointien yhteydessä ja 
haastattelija ja haastateltava ovat keskenään tuttuja yhteisen tutkimusjakson perusteel-
la (Tolonen & Palmu, 2007). Tutkimusteema ja haastattelukysymykseni ovat muotou-
tuneet kenttätyön edetessä, mikä myös on ominaista etnografiselle tutkimukselle (To-
lonen & Palmu, 2007, 92). Tutkija voi palata haastattelussa kentällä koettuihin tilantei-
siin ja tarkistaa havaintojaan tai saada niihin uusia näkökulmia (Mietola, 2007, 176). 
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Lapset etnografeina -menetelmässä on olennaista, että luokkapäiväkirjoja käsitellään 
luokassa yhteisesti. Opettajat käsittelivät luokkapäiväkirjoja lasten kanssa keskimäärin 
kerran viikossa ja olin näissä hetkissä mahdollisuuksien mukaan mukana havainnoija-
na. Näiden havainnointien kautta pyrin syventämään ymmärrystäni tutkijana siitä, mi-
ten opettaja on hyödyntänyt lasten luokkapäiväkirjoista saamaansa tietoa kokeilun ai-
kana ja miten hän kokee sen olevan hyödynnettävissä koulun arjessa. Kuvaus tutki-
mukseni aineistosta on nähtävissä taulukossa 2. 
 
TAULUKKO 2. Kuvaus eri luokissa tuotetusta aineistosta, opettajien osallistumisesta 
haastatteluihin sekä havainnointikerroista luokissa. 
luokka/opettaja 5A/ Taneli 6A/ Janne 6B/ Sirpa 6C/ Heini yhteensä 
luokkapäiväkirjoja 
yhteensä 




11 14 12 13 50 
piirroksia tai  
sarjakuvia 
20 - - - 20 
ennakko-
haastattelu 




- x x x 1 
ryhmähaastattelu 
kokeilun loputtua 





3/3 4/4 3/4 2/3 13/15 
 
 
Koska pääsiäinen osui neljän viikon luokkapäiväkirjakokeilujaksolle, oli tutkimuspäiviä 
yhteensä kahdeksantoista. Kuten taulukosta 2 voidaan havaita, yksikään luokista ei 
tehnyt luokkapäiväkirjaa jokaisena tutkimuspäivänä. Syitä tähän olivat opettajien mu-
kaan kiire, opettajan poissaolo, lyhyt koulupäivä tai erikoisohjelma, kuten valtakunnalli-
nen testi. Lisäksi muutama päiväkirja katosi teknisten vaikeuksien vuoksi. Luokkapäi-
väkirjakokeilun aikana tuotetuista 57:stä päiväkirjasta 50 sisälsi opettajien merkintöjä. 
Vaikka kaikki lainaamani luokkapäiväkirjakatkelmat ovat opettajien merkitsemistä ja 
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reflektoimista päiväkirjoista, ovat opettajat saattaneet nostaa esiin ajatuksiaan haastat-
telussa myös niistä päiväkirjoista, joihin he eivät olleet ehtineet tai huomanneet tehdä 
merkintöjä. Tämän vuoksi lasken aineistooni kaikki 57 luokkapäiväkirjaa. Lapset tuotti-
vat piirroksia ja sarjakuvia vain Tanelin vitosluokassa yhteensä kaksikymmentä. Olen 
sisällyttänyt analyysiini ne piirrokset, joita opettaja kommentoi kirjallisilla merkinnöillä, 
keskusteluissa tai haastatteluissa. Näiden lisäksi aineistoni sisältää jokaisen opettajan 
yksilöhaastattelun ennen kokeilun aloittamista, opettajien ryhmähaastattelut kokeilun 
puolivälissä ja sen loputtua sekä havaintomuistiinpanot niistä luokkapäiväkirjojen käsit-
telyhetkistä, joihin minun oli aikataulullisesti mahdollista osallistua. Osa käsittelyistä 
pidettiin eri luokissa samaan aikaan, minkä vuoksi en pystynyt osallistumaan jokaiseen 
käsittelyyn. Taulukosta voi myös huomata, että Taneli ei osallistunut ensimmäiseen 
ryhmähaastatteluun luokkapäiväkirjakokeilun puolivälissä. Kyse oli inhimillisestä unoh-
duksesta. Koen kuitenkin saaneeni riittävästi käsitystä hänen näkemyksistään muissa 
tapaamisissa käytyjemme keskustelujen sekä toisen ryhmähaastattelun kautta. 
 
 
7.4 Aineiston analyysi 
 
Analyysin alkuvalmisteluina litteroin opettajien ennakkohaastattelut ja ryhmähaastatte-
lut. Koska tutkimukseni kohteena eivät ole puhujan tauot, siirtymät tai keskustelun aloi-
tukset, en litteroinut haastatteluaineistoa kielentutkimukselle ominaisen litteroinnin 
tarkkuudella. 
 
Aineiston analyysini pohjautuu laadulliseen sisällön analyysiin. Laadullisella sisällön-
analyysillä tarkoitetaan aineiston analyysimenetelmää, jossa tutkija pyrkii luokittelujen 
avulla analysoimaan kirjoitetun ja puhutun kielen sisältöä ja muotoa (Seitamaa-
Hakkarainen, 2000). Hsieh ja Shannon (2005, 1278) määrittelevät laadullisen sisällön-
analyysin tutkimusmenetelmäksi, jossa tutkija tekee subjektiivisia tulkintoja tunnista-
malla teemoja sekä laatimalla systemaattisia luokituksia ja koodauksia aineistosta. 
Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvärisen (2010, 18) mukaan luokittelulla tarkoitetaan 
aineiston järjestelmällistä läpikäyntiä tutkimusongelman ja keskeisten käsitteiden poh-
jalta.  Hsieh ja Shannon (2005, 1285) esittävät Kaidiin (1989) viitaten laadullisen sisäl-




1. tutkimuskysymysten muotoilu 
2. analysoitavan aineiston valinta 
3. sovellettavien kategorioiden valinta 
4. koodauksen hahmottelu ja koeanalyysi 
5. koodauksen toteuttaminen 
6. analyysin luotettavuuden määrittely 
7. koodausprosessin tulosten analysointi 
 
Aineiston analyysiprosessini onkin alkanut tutkimuskysymysten muotoilulla (ks. luku 6). 
Olen lähestynyt aineistoa tutkimuskysymysteni näkökulmasta osittain aineistolähtöises-
ti, sillä analyysini ei perustu valmiiseen teoriaan tai kaavaan. Tutkimuskysymykseni 
ovat muotoutuneet lopulliseen muotoonsa aineiston analysoinnin edetessä ja olen va-
linnut analysoitavan aineiston niiden pohjalta.  Hsieh ja Shannon (2005) määrittelevät 
kolme sisällönanalyysin lähestymistapaa: totunnaisen aineistolähtöisen analyysin, teo-
rialähtöisen analyysin sekä summatiivisen analyysin, jossa luokittelun lisäksi lasketaan 
esimerkiksi tiettyjen käsitteiden esiintymistiheyttä. Analyysimenetelmäni edustaakin 
totunnaista aineistolähtöistä sisällönanalyysiä, jossa kategoriat, luokat ja koodit nouse-
vat aineistosta systemaattisen aineistoon tutustumisen seurauksena ja pyrkimyksenä 
on ilmiöiden kuvailu. Aineistolähtöisessä sisällönanalyysissä tutkija aloittaa aineiston 
systemaattisella lähiluvulla ja tekee muistiinpanoja ensivaikutelmistaan ja ajatuksis-
taan. (Hsieh & Shannon, 2005, 1279.) Analyysiäni on kuitenkin ohjannut teoreettinen 
viitekehykseni eli sosiokulttuurinen näkemys tiedosta sekä lapsinäkökulmaisen tutki-
muksen paradigma.  
 
Aloitin aineistoon tutustumisen lukemalla opettajien merkitsemiä luokkapäiväkirjoja 
havainnoiden, millaisia katkelmia opettajat olivat nostaneet niistä esiin ja miten he oli-
vat niitä reflektoineet. Seuraavaksi luokittelin opettajien merkitsemiä luokkapäiväkirja-
katkelmia opettajien kirjoittamien reflektointien pohjalta tulkitsemalla, miksi opettaja on 
kokenut kyseisen luokkapäiväkirjakatkelman merkitykselliseksi ja millaista lasten tuot-
tamaa tietoa kyseinen katkelma mahdollisesti sisältää. Aluksi analyysiluokkia syntyi 
useita, mutta vähitellen löysin niistä yhteneväisyyttä ja hierarkioita, joiden perusteella 
pystyin laatimaan luokille yläkäsitteitä. Hsiehin ja Shannonin (2005, 1279) mukaan 
luokittelut muodostavat lopulta koodausmallin, jonka perusteella analysoidusta aineis-
tosta määritellään eri luokkien (tai koodien) suhdetta ja linkittymistä kuvaavia kategori-
oita. Luokkapäiväkirja-aineiston ja tässä vaiheessa myös haastattelupuheenvuorojen 
analyysin tuloksena laadin kolme yläkategoriaa, jotka kuvasivat opettajien esiin nosta-
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maa lasten luokkapäiväkirjoissa tuottamaa tietoa (ks. kuvio 3 sivulla 52). Sisällönana-
lyysin luotettavuuden määrittelyssä tarkastellaan erityisesti koodausmallia, jonka tulee 
mahdollistaa aineiston analyysi systemaattisesti, loogisesti ja tieteellisesti (Hsieh & 
Shannon, 2005, 1285). 
 
Toisen alakysymykseni mukaisesti tutkin opettajien haastattelupuheenvuoroja sekä 
luokkapäiväkirjakäsittelyissä tekemiäni havaintomuistiinpanoja analysoiden, miten 
opettajat hyödynsivät luokkapäiväkirjatoimintaa kokeilun aikana. Tässä kohdin ana-
lysoin myös niitä tavoitteita ja toiveita, joita opettajat kuvasivat ennakkohaastatteluis-
saan. Löysin analyysissäni kaksi tapaa, jolla opettajat käyttivät luokkapäiväkirjaa kokei-
lun aikana (ks. luku 8). Analyysiäni voi kuvata hyvin myös käsitteillä "temaattinen lu-
keminen" ja "analyyttinen lukeminen" (ks. Gordon, Holland & Lahelma 2000), jotka 
molemmat viittaavat aineistolähtöiseen lähestymistapaan ja lukemiseen perustuvaan 
analyysiin tutkimusprosessissa (Mietola, 2007, 146). Temaattisella lukemisella tarkoite-
taan koodausta, aineiston luokittelua, teemoittelua ja alustavaa analyysiä. Analyyttisen 
lukemisen vaiheessa pyritään jo tekemään yhteenvetoja ja syvällisempää analyysiä 
aineistosta. (Mietola, 2007, 146.) 
 
 
7.5 Menetelmän luotettavuuden arviointia 
 
Tutkimuksen reliaabeliudella tarkoitetaan mittaustulosten toistettavuutta eli tutkimuksen 
kykyä antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia. Validius taas tarkoittaa sitä, missä määrin 
tutkimukseen valitut mittarit tai tutkimusmenetelmät mittaavat haluttua asiaa. (Hirsjärvi, 
Remes & Sajavaara, 2009, 231.) Laadullisen tutkimuksen reliabiliteetin arvioinnissa 
korostuu kuitenkin mittarien ja tulosten toistettavuuden sijaan analyysin systemaatti-
suus ja tulkinnan luotettavuus. Systemaattisessa analyysissä tutkija tuo näkyväksi 
kaikki tekemänsä valinnat, rajaukset ja analyysiä ohjaavat periaatteet. Validiteetin kan-
nalta on tärkeää kuvata tarkasti tulkintojen taustalla olevat aineiston osat ja antaa näin 
lukijalle mahdollisuus arvioida kerättyjen aineistojen ja niistä tehtyjen tulkintojen perus-
teltavuutta ja johdonmukaisuutta. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen, 2010, 27.) Kvali-
tatiivisen tutkimuksen luotettavuutta lisää myös tutkijan antama tarkka selostus tutki-
muksen toteutuksesta (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2009, 232). Puhutaankin tutki-
muksen läpinäkyvyydestä. Pyrin tutkimuksessani avoimuuteen ja läpinäkyvyyteen. Pi-
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din koko tutkimusprosessin ajan niin kutsuttua tutkijan päiväkirjaa (ks. esim. Hirsjärvi, 
Remes & Sajavaara, 2009, 45), jossa pohdin ja perustelin prosessin aikana tekemiäni 
rajauksia ja valintoja. Tässä luvussa olen pyrkinyt kuvaamaan yksityiskohtaisesti ai-
neistonhankinnan ja analyysin vaiheet sekä tutkimusaineistoni osat. 
 
Tutkimuksen validiutta voidaan parantaa käyttämällä useita menetelmiä. Tällaisesta 
yhteiskäytöstä puhutaan metodologisena tai metodisena triangulaationa. (Hirsjärvi, 
Remes & Sajavaara, 2009, 233.) Tutkimuksessani keräsin aineistoa opettajien kirjallis-
ten päiväkirjamerkintöjen lisäksi yksilöhaastattelun, ryhmähaastattelujen ja havainnoin-
nin avulla. Tällä pyrin kokonaisvaltaisempaan ymmärrykseen lapsen kuulluksi tulemi-
sen mahdollisuuksista kouluinstituutiossa ja erityisesti opettajan ja oppilaan välisessä 
vuorovaikutuksessa. 
 
James ja Prout (1990, 8–9) esittävät, että juuri etnografiset menetelmät ovat lapsuus-
tutkimuksen kehittämisessä hyödyllisiä. Niitä käyttämällä voidaan heidän mukaansa 
mahdollistaa lapsen äänen kuuluminen ja osallistuminen tiedontuottoon paremmin kuin 
kokeellisissa ja survey -tyyppisissä tutkimuksissa. Etnografinen aineisto tulee kuitenkin 
ymmärtää tuotteena tutkimusprosessista, jossa havainnoija tekee tulkintoja osana ha-
vainnoitavaa ympäristöään. Tulkinnallisuudestaan ja kontekstisidonnaisuudestaan huo-
limatta etnografisten menetelmien voidaan nähdä antaneen mahdollisuuden ääneen 
heille, jotka on aikaisemmin vaiennettu tai he ovat vaienneet. (James & Prout, 1990, 
27.) Tapaustutkimusta taas on yleisesti kritisoitu siitä, ettei sen avulla voida tuottaa 
yleistettävää teoreettista tietoa. Flyvbjerg (2007, 393) kuitenkin muistuttaa, ettei ihmis-
ten käyttäytymisestä useinkaan voida laatia ennustavia teorioita tai yleistyksiä. Tämän 
vuoksi juuri ihmistieteissä tapaustutkimuksella saavutettava konkreettinen ja konteks-
tisidonnainen tieto on arvokasta (Flyvbjerg, 2007, 393). Yksittäisen tapauksen tutkimi-
nen yksityiskohtaisesti auttaa ymmärtämään, mikä ilmiössä on merkittävää ja usein 
myös tavanomaista tutkittaessa ilmiötä myös yleisemmällä tasolla (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara, 2009, 182). 
 
Tutkimukseni ensisijaisena aineistona toimivat opettajien merkitsemät luokkapäiväkir-
jat, joiden lisäksi olen pyrkinyt hankkimaan tietoa tutkimastani lapsen kuulemisen ilmi-
östä käyttämällä myös haastatteluja ja havainnointia kentällä. Etnografisessa haastat-
telussa on erityispiirteenä tuttuus ja tutkimuksen aikana haastattelijalle ja haastatelta-
valle muodostuneet käsitykset toisistaan. Lisäksi haastatteluissa puhutaan usein yhtei-
sesti koetuista tilanteista (Tolonen & Palmu, 2007, 100–101). Vaikka tutkimusjakso 
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tässä tutkimuksessa on kestoltaan lyhyt verrattuna perinteisiin etnografisiin tutkimuk-
siin, ehdin tutustua muutaman viikon ajan opettajiin ja jokaisen luokan kulttuuriin, ja 
opin kaikissa luokissa tunnistamaan joitakin oppilaita nimeltä. Tämä helpotti ymmärrys-
täni opettajien ryhmähaastatteluissa käymistä keskusteluista, joissa he puhuivat koulun 
projekteista, tietyistä oppilaista tai luokkien toimintatavoista. Huttunen (2010, 58) ko-
rostaa, että etnografiset haastattelut tulevat ymmärrettäviksi vasta silloin, kun niitä ana-
lysoidaan suhteessa muuhun aineistoon. Huttusen (2010) tavoin ajattelen eri tavoin 
hankkimani aineistojen täydentäneen toisiaan ja kuvanneen tätä kautta monipuoli-
semmin lapsen kuulemisen ilmiötä koulussa. Eri aineistojen välillä voi olla ristiriitoja, 
joiden voidaan joidenkin näkemysten mukaan katsoa heikentävän tutkimuksen luotet-
tavuutta. Haastattelujen ja havaintojen perusteella määrittyvien kuvausten todenmu-
kaisuuden arvioinnin sijaan on olennaisempaa tarkastella niiden avulla yhteisesti ra-
kentuvaa moniulotteista kuvaa tutkittavasta ilmiöstä. (Mietola, 2007, 167–168.) Vaikka 
haastattelut voivat näyttäytyä arjen keskusteluihin nähden keinotekoisesti rakennettui-
na tilanteina, ovat ne ainutlaatuisia ja arvokkaita vuorovaikutustilanteita tutkimuksessa 
(Hammersley & Atkinson, 2007). 
 
Aineiston analyysini perustuu aineistolähtöiseen sisällönanalyysiin. Hsiehin ja Shanno-
nin (2005, 1279) mukaan aineistolähtöisen sisällönanalyysin etuna on, että tutkimustie-
toa saadaan suoraan tutkittavilta ilman, että sitä on ennalta määritelty valmiiden kate-
gorioiden tai teoreettisten näkökulmien kautta. Tutkijan onkin aineistolähtöisellä lähes-
tymistavalla usein mahdollista saada monipuolisempi käsitys tutkittavasta ilmiöstä. 
(Hsieh & Shannon, 2005, 1286.) Kyseisen analyysitavan riskinä on, ettei tutkija pysty 
tunnistamaan aineiston keskeisiä kategorioita eikä täten saavuta kokonaisvaltaista 
ymmärrystä aineistosta.  Tämä saattaa johtaa löydöksiin, jotka eivät todellisuudessa 
vastaa aineistoa. (Hsieh & Shannon 2005, 1280.) Toisena hankaluutena Hsieh ja 
Shannon (2005, 1280) esittävät, että aineistolähtöinen sisällönanalyysi saatetaan vir-
heellisesti sekoittaa muihin laadullisiin menetelmiin, kuten grounded theory -
menetelmään tai fenomenologiaan. Nämä menetelmät sisältävät heidän mukaansa 
samankaltaisen analyyttisen lähtökohdan, mutta niissä mennään tulkinnassa sisällön-
analyysiä syvemmälle pyrkimyksenä rakentaa teorioita tai yksityiskohtaista ymmärrystä 
tutkittavasta ilmiöstä. Tutkimukseni edustaa kuitenkin selvästi etnografista tapaustut-
kimusta. 
 
Etnografinen tutkimusasetelmani mahdollistaa sekä lasten ajatusten esiin tuomisen 
että opettajien havainnoimisen näiden ajatusten kuulijoina. Mayallin (2002, 21) mukaan 
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lapsuutta voidaan ymmärtää tutkimalla sitä juuri sukupolvisuhteiden eli lasten ja aikuis-
ten välisen vuorovaikutuksen kautta ja suhteessa aikuisuuteen. Tutkimuksessa tulee 
kuitenkin huomioida myös lasten omaa kokemusta ja ymmärrystä elämästään ja sosi-
aalisista suhteistaan. Koinkin erittäin tärkeäksi nostaa tutkimusraportissa esiin useita 
lasten luokkapäiväkirjakatkelmia. Vaikka lainaamani luokkapäiväkirjakatkelmat on valit-
tu opettajien jo merkitsemistä katkelmista, näen niiden osaltaan raottavan lasten ko-
kemuksia ja näkemyksiä koulumaailmasta niin tutkimukseen osallistuneille luokanopet-
tajille ja minulle tulevana luokanopettajana kuin myös jokaiselle tutkielmani lukijalle.  
Lapsilta saadun tiedon avulla on mahdollista uudelleen määritellä lasten oikeuksia 







Tutkimuksessani selvitin, miten lapsen äänen kuuleminen toteutui luokkapäiväkirjako-
keilun aikana. Kuten analysoinnissakin, lähden myös tulosten raportoinnissa liikkeelle 
alakysymysteni tarkastelulla esittämällä, millaisia asioita opettajat nostivat lasten luok-
kapäiväkirjoista esiin luokkapäiväkirja-merkinnöissään ja luokan yhteisissä keskuste-
luissa. Lisäksi kerron, miten tulkitsin opettajien hyödyntäneen luokkapäiväkirjatoimintaa 
kokeilun aikana. Analyysini perusteella havaitsin opettajissa neljä erilaista kuulemisen 
orientaatiota, jotka esittelen pohdinta- ja johtopäätösluvussa (luku 9). Kuvaan luvussa 




8.1 Millaista tietoa opettajat nostivat esiin lasten luokkapäiväkir-
joista? 
 
Opettajat nostivat lasten luokkapäiväkirjoista esiin katkelmia, jotka kertoivat koululais-
ten kulttuurista. Kulttuurilla viittaan koululaisten kieleen, ajankohtaisiin ilmiöihin, huu-
moriin ja ylipäänsä siihen, millaiset asiat ovat lasten mielestä koulupäivässä merkityk-
sellisiä ja raportoimisen arvoisia. Lisäksi opettajat merkitsivät katkelmia, jotka sisälsivät 
merkityksellistä uutta tai tarkentunutta tietoa lasten toiminnasta, mielipiteistä tai ajatuk-
sista. Opettajat nostivat esiin myös sellaisia katkelmia, jotka kuvasivat jollakin tavalla 
lasten kykyä tehdä havaintoja ja päätelmiä luokan tai opettajan toiminnasta. Opettajat 
käyttivät luokkapäiväkirjoja selvästi siis myös lasten arviointiin siinä, mitä lapset osaa-
vat, huomaavat ja tietävät ja millaisia kehitystarpeita heillä on. Kuvaan analyysini tulok-














Tieto koululaisten kulttuurista 
 
 Lapsen näkemys koulupäivästä: 
Mikä lasten koulupäivässä korostuu ja  
”ylittää uutiskynnyksen”? 
 Koululaisten kieli ja huumori 
 
 
Kuvio 3. Lasten tuottama tieto luokkapäiväkirjoissa opettajien näkökulmasta. 
 
 
Avaan seuraavissa luvuissa kuviossa esittämiäni tiedon muotoja sekä opettajien luok-
kapäiväkirjoista tekemiä havaintoja. Olen lainannut luokkapäiväkirjoista vain sellaisia 
katkelmia, joita opettajat ovat nostaneet esiin luokkapäiväkirjamerkinnöissään tai haas-
tattelupuheenvuoroissaan. Lisäksi olen siteerannut opettajien päiväkirjakommentteja, 
haastattelupuheenvuoroja sekä luokkapäiväkirjakäsittelyissä havainnoimiani keskuste-




8.1.1 Tieto koululaisten kulttuurista 
 
Luokkapäiväkirjat ovat lasten itsenäisesti tuottamina teksteinä väline saada tietoa kou-
lulaisten kulttuurista. Tässä tutkimuksessa opettajat hankkivat tietoa koululaisten kult-
tuurista tarkastelemalla sitä, millaiset asiat ovat olleet lapsen kokemuksen mukaan niin 
Lisätieto lapsen toiminnasta, 
mielipiteistä ja ajatuksista 
• lapsen toiminta opettajan poissaollessa tai 
silloin kun opettaja ei huomaa 
•  lapsen mielipiteet ja ajatukset liittyen  
luokkatovereihin, opettajaan, opiskeltaviin 
aiheisiin, työtapoihin, työrauhaan, 
välitunteihin ja kouluruokaan 
Arviointitieto lapsen tai luokan 
kyvyistä ja kehitystarpeista 
•Mitä lapset osaavat? 
•Mitä kehitystarpeita lapsella tai luokalla on? 
•Mitä lapset huomaavat? 
•Mitä lapset tietävät? 
•Mitä opettajan näkemyksen mukaan 
tärkeistä asioista lapset ovat sisäistäneet? 
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merkityksellisiä ja mielenkiintoisia, että lapset ovat halunneet kirjata ne luokkapäiväkir-
joihin. Tässä luvussa kuvaan, millaisia asioita opettajat nostivat esiin koululaisten kult-
tuurista. Kuvaus perustuu opettajien näkemyksiin ja tulkintoihin sekä heidän merkitse-
mistään luokkapäiväkirjakatkelmista tekemääni analyysiin. 
 
Opettajien tulkinnan mukaan lapset havainnoivat pääasiassa yksittäisten oppilaiden tai 
luokan toimintaa, kun taas opettajan toimintaan tai opiskeltaviin aiheisiin he kiinnittävät 
selvästi vähemmän huomiota. Lapset kuvasivat erittäin tarkasti oppilaiden näkyvää 
fyysistä toimintaa, kuten hiusten harjaamista, pulpetin kannen avaamista, tuolilla keik-
kumista, kynän pureskelua tai esineillä leikkimistä. Myös oppilaiden lausahduksia tai 
ääntelyä oli usein kirjattu luokkapäiväkirjoihin. Useat kommentit kuvasivat yksittäisten 
oppilaiden keskittymisen tasoa; toimiko oppilas tilanteessa rauhallisesti ja keskittynees-
ti vai rauhattomasti: ”Mia ja Katja tekevät salaisuuksia. Maria lukee ahkerasti kirjaansa. Onni 
heittelee tikkuja. Sara kirjoittaa ahkerasti tarinaansa.” 
 
Lapset olivat kiinnostuneita seuraamaan ja kirjaamaan ylös jollakin tavalla normeista 
tai säännöistä poikkeavaa tai yllättävää käyttäytymistä, kuten levotonta liikehdintää, 
meteliä, vitsailua tai pelleilyä.  
”Juho hyppii sohvalla ja näyttää aika levottomalta täältä katsoen niin kuin moni muukin 
poika.” 
 
”Kaikki huutavat yhteen ääneen.” 
 
”Leevi menee lattialle kiveksi ja kääriytyy Ketsupiksi kutsuttuun huopaan.” 
 
Joissakin katkelmissa lapset olivat kirjanneet huomioita myös koulun normeihin sopi-
vasta käyttäytymisestä. Opettajat olivat tyytyväisiä siihen, että lapset olivat huomioi-
neet myös opettajien mielestä tarkoituksenmukaista toimintaa. 
”Luokassa on tosi rauhallista ja kaikki tekee todella ahkerasti töitä.” 
 
”Annu on jo pitkällä ja pyytää apua.” 
 
Verrattuna yksittäisiin oppilaisiin kohdistuviin havaintoihin, opettaja oli mainittu päiväkir-
jateksteissä yllättävän harvoin. Sirpa oli ihmetellyt tätä oppilaille ääneen ja kuvasi ryh-
mähaastattelussa oppilailta saamaansa selitystä seuraavasti: ”se on jotenki niin nor-
maalia et mä oon niinku opettaja et ei sitä huomaa koska se on niinku se normitilanne.” 
Myös Jukaraisen (2011) luokkapäiväkirjoihin perustuvan tutkimuksen mukaan suurin 
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osa oppilaiden havainnoista keskittyi oppilaiden toimintaan. Hän tunnisti päiväkirjateks-
teistä oppituntien virallisen skriptin sekä sen kanssa kilpailevan oppilaiden vastaskrip-
tin. 
 
Opettajat kertoivat lasten kuvanneen heihin liittyvissä katkelmissa usein sitä, mitä opet-
taja sanoo tai tekee. 
”Heini (opettaja) istuu tietokoneella.” 
 
”Sirpa (opettaja) vaihtoi Katariinan, Juhon ja Lotan paikat.” 
 
”Heini (opettaja) sanoo, että pitää olla hiljaa ja keskittyä.” 
 
”Taneli (opettaja) piirsi taululle kuvan ja oppilaat nauroivat.” 
 
 
Opettajiin liittyvissä katkelmissa lapset kuvasivat usein myös opettajan poistumista 
luokasta, opettajan hermostumista tai tilanteita, joissa opettaja liikkuu pulpettien seas-
sa esimerkiksi neuvomassa tai tarkistamassa tehtäviä. 
 
”Sirpa (opettaja) lähtee hakemaan geokolmioita.” 
 
”Janne (opettaja) suuttuu Adamille kun hän ei seuraa tuntia.” 
 
”Juuso (opettaja) tuli auttamaan Malikia.” 
 
”Heini (opettaja) tulee antamaan Väinön ja Eemilin ryhmälle rakentavaa palautetta." 
 
 
 Janne määritteli opettajan roolia päiväkirjoissa seuraavasti: 
”Mun mielestä opettajan rooli on päiväkirjoissa opetuksen osalta äärimmäisen vähäinen. 
Hyvin vähän on havaintoja siitä miten opettaja on käynyt läpi jonkun asian tai opettanut, 
onko se ollut miten toimiva vai ei, onko niinkun ymmärretty joku matematiikan asia ope-
tustuokion jälkeen vai ei. Opettaja näyttäytyy mun mielestä enemmän jos se raivoaa tai 
huutaa. Ja nää on näitä oppilaiden termejä, sanotaanko nyt että ehkä itse käyttäisin kä-
sitteitä korottaa ääntä tai ohjeistaa. Tai sitten semmonen on havainnoitu et jos opettaja 
auttaa yksittäistä oppilasta ni niist on havaintoja. Et niinkun se mikä tapahtuu jotenki 
(naurahtaa) tässä, pulpettien luona mut sitte siitä mitä tuolla taululla tapahtuu on tosi vä-






Myös Heini oli yllättynyt siitä, ettei löytänyt lasten päiväkirjoista analyysiä opetustavas-
taan: 
”Jotenki tuntuu et he ottaa sen opetuksen sellasenaan ja heidän mielestä se on ehkä ai-
nut oikea tapa siinä kohtaa vaikkei ookkaan mut se ei tuu esille täällä sillä tavalla. Et 
enemmän se on just sitä et jos mä poistun, mä oon koneella tai tai jos mä just autan jo-
tain siinä.” (Heinin haastattelupuheenvuoro) 
 
Vaikka Jannen mukaan oppilaat keskittyivät luokkapäiväkiroissa pulpettien luona ta-
pahtuvaan toimintaan, suurin osa Tanelin luokan piirustuksista kuvasi taululla tapahtu-
vaa toimintaa. Lapset olivat piirtäneet yhteensä neljä kuvaa, joissa opettaja seisoo luo-
kan edessä opettamassa. Kahdessa näistä lapset olivat opettajan lisäksi piirtäneet 
yksityiskohtaisesti taululla olleet läksyt sekä opetettavan asian. Näiden piirustusten 








Opettajan toimintaa oli Sirpan ja Tanelin mukaan kuvattu tilanteissa, joissa opettaja 
tekee jotakin poikkeuksellista, kuten kertoo asioita henkilökohtaisesta elämästään tai 
käyttää harvinaisempia työtapoja. 
Sirpa: ”Opettamisest sinänsä ku mä ajattelin ja oon aina kuvitellutkin näin ja se oikees-
taan vahvistikin sen, että ku kertoo sellasia omakohtasia kokemuksia ni ne on ne jotka on 
kerrottu tännekin.” 
Taneli: ”Kyllä sen huomaa et sellasilla asioilla et jos mä piirrän taululle tai tekee jotain sel-
last niinku normaalist poikkeavaa et jos mä yritin nyt niinku piirtää maapallon akselin ja 
tällasta ni sehän on heti merkitty.” 
(Sirpan ja Tanelin keskustelu ryhmähaastattelussa) 
 
Lapset olivat kirjanneet päiväkirjoihin paljon huomioita luokan äänitasosta ja työrauhas-
ta. Opettajat olivatkin yhtä mieltä siitä, että päiväkirjojen perusteella työrauha on lapsil-
le tärkeä asia. Lasten havainnot saivat Jannen pohtimaan opettajan roolia luokassa: 
”Ku katsoo näitä lasten havaintoja ni onks se kuiteskin niin että opetuskaan ei ylitä uutis-
kynnystä tai se ei ookkaan niin merkityksellistä se että mitenkä minä jonkun asian opetan 
vaan esimerkiksi se että olenko minä tässä paikalla, pystynkö minä organisoimaan pienet 
ryhmät niin että työskentely on rauhallista. Onko tehtävä niin mielenkiintonen et jos se on 
motivoiva niin työrauha säilyy. Et jospa se ei ookkaan niin merkityksellistä et mitä minä 
teen tuolla taululla vaan se miten minä organisoin sen toiminnan jotta se on motivoivaa ja 
työrauha säilyy.” 
 
Myös opiskeltavat aiheet nousivat päiväkirjateksteissä opettajien mielestä yllättävän 
vähän esiin. Lapset kuvasivat opettajien toimintaa yleisellä tasolla käyttäen ilmaisuja 
kuten ”opettaja opettaa”, ”opettaja selittää” tai ”opettaja neuvoo”. Opettajien merkitse-
missä katkelmissa opiskeltava aihe tai tunnin opetus tuli suoraan ilmi päiväkirjoissa 
vain seuraavissa kahdessa esimerkissä, joista ensimmäisessä matematiikan oppi on 
kirjattu päiväkirjaan ja toisessa tutkijapari on soveltanut päiväkirjatekstiin äidinkielen 
tunnin aiheena olevaa vuorokeskustelua. 
“KORKEUS TULEE KOHTISUORAAN ;).” 
”Mun nimi oli melkein koko ajan”, Vilma sanoi. 
”Nii mut ne ei ollu negatiivisia”, Helmi vastasi. 
”Nii mutne oli positiivisia”, vastasi Sirpa. 
”Lotalla on mielen vikaisia häiriöitä”, sanoi Lotta. 
Nyt lukee Late. Vilma syö kynää.  
”Nico pitää päänsä kiinni”, sanoi Late. 
 
(Lasten kuvaus luokassa käydystä keskustelusta, luokkapäiväkirjakatkelma) 
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Opettajat nostivat esiin tietoa koululaisten kulttuurista myös analysoimalla lasten tapaa 
kuvata koulupäivää ja tuottaa luokkapäiväkirjatekstiä. Sirpa ja Taneli kiinnittivät yksit-
täisissä päiväkirjamerkinnöissä huomiota esimerkiksi lasten kieleen ja huumoriin: 
”Katariina mulkkaa ja rapsuttaa päätä.” 
”Nico sepaa.” 
”Hirvee repeeminen ku totuus paljastuu.” 
”Vilho syö kynää, mahtaa olla hyvää.” 
”Eino aloitti koulupäivän kakka-jutuilla.” 
”OLE TARKKA OTA PIRKKA ;).”  
”Tanelin (opettaja) parta on kasvanut melkein sen hiuksiin asti.” 
 
 
8.1.2 Lisätieto lapsen toiminnasta, mielipiteistä ja ajatuksista 
 
Opettajat kokivat, että valtaosa lasten päiväkirjahavainnoista oli sellaisia, joita opettajat 
itsekin olivat kyseisissä luokkatilanteissa tehneet. He eivät mielestään saaneet päivä-
kirjojen avulla uutta merkityksellistä tietoa yksittäisistä oppilaista tai luokasta. Ana-
lysoimalla opettajien merkitsemiä luokkapäiväkirjakatkelmia ja näiden merkintöjen pe-
rusteluja kuitenkin havaitsin, että osa opettajien merkityksellisiksi kokemista ja merkit-
semistä luokkapäiväkirjakatkelmista sisälsi opettajalle merkityksellistä uutta tai tarken-
tunutta tietoa lasten toiminnasta, mielipiteistä ja ajatuksista. Tämä ilmeni esimerkiksi 
opettajan ihmettelevänä luokkapäiväkirjakommenttina tai puheenvuorona tai suorana 
viittauksena siihen, ettei opettaja ollut tiennyt tai huomannut asiaa aiemmin. Lisätie-
doksi luin myös katkelmat, jotka kuvasivat lasten toimintaa opettajan poissaollessa. 
 
Lasten toiminta ja mielipiteet luokan työrauhasta 
 
Opettajat saivat luokkapäiväkirjojen avulla tietoa lasten toiminnasta silloin, kun opettaja 
ei ole näkemässä tai ei huomaa. 
”Väinö ja Turkka keskustelevat ryhmistään toisilleen. Väinö jatkaa valitustaan ja ryhmätyö 
ei edisty.” 
 





”Välitunnilla pelasimme jalkapalloa, joka oli hauskaa, vaikka hävisimme 7-6. Välitunnilla 
tuli pientä riitaa kahdella vitosella, mutta se kai meni nopeasti ohi. Kun välitunti loppui tu-
limme nopeasti luokkaan aloitimme tämän päiväkirjan.” 
”Heini (opettaja) on vain tietokoneella eikä puutu mitenkään poikien pelleilyyn.” 
 
”Turkka ja Kari pyöriskelee kiinnikkäin, eikä Heini (opettaja) reagoi mitenkään :(” 
 
”Anna ja Katja puhuu keskenään ja Taneli (opettaja) ei ole vielä huomannut mitään tai 
valittanut.” 
 
Heinin luokassa lapset kuvailivat tarkasti myös yksittäisten oppilaiden toimintaa ja roo-
lia pienryhmissä. Opettaja totesikin saaneensa luokkapäiväkirjojen avulla lisätietoa 
siitä, miten eri oppilaat toimivat yhdessä ja kenellä oppilaista on luokassa johtava rooli. 
”Elsi johtaa omaa ryhmäänsä. 
Anni ei saa kunnolla ryhmäänsä toimimaan.” 
 
”Sami ei liity ryhmänsä toimintaan mitenkään.” 
 
”Emman ryhmä ei oikein pääse yhteisymmärrykseen. Väinöä ei voisi vähempää kiinnos-
taa. Emma yrittää parhaansa saada ryhmän toimimaan. Annin ryhmä toimii aika hyvin, 
Laura lukee ääneen ja muut kuuntelevat.” 
”Ninni H:n ja Kasimirin ryhmä toimii hyvin.” 
 
”Tinja pätkäisi riidan sanomalla: hiljaa.” 
 
Luokkapäiväkirjoissa oli kuvattu paljon myös luokan työrauhaa ja erityisesti sen katoa-
mista heti, kun opettaja poistui luokasta. Opettajien mielestä olikin yllättävää ja jopa 
pelottavaa huomata, kuinka merkityksellinen opettajan läsnäolo on luokan työrauhan ja 
tavoitellun toiminnan jatkumisen kannalta. 
”Meillä on sijainen, joten kaikki riehuu.” 
 
”Heti kun opettaja lähti tuli pölinää.” 
 
”Heti kun Janne (opettaja) lähti luokasta kaikki alkoi meluamaan. 
 
 
Seuraavanlaisista katkelmista opettajat saivat käsitystä siitä, millaista työrauhaa ja 
äänitasoa lapset luokkaan toivovat: 
”Luokassa on yllättävän hiljaista nyt ja se on hyvä! ” 
 
”Kaikki keskittyvät hyvin ja luokassa on mukavan hiljaista.” 
 
”Kaikki puhuu keskenään, mutta ei se haittaa jos vähän poikkeaa aiheesta.” 
 




”Alkoi taas melu…” 
 




Lasten ajatuksia ja mielipiteitä luokkakavereista, luokan ilmapiiristä sekä opetta-
jasta 
 
Opettajat nostivat luokkapäiväkirjoista esiin myös katkelmia, jotka sisälsivät tietoa luo-
kan sosiaalisista suhteista. Heidän mukaansa lapset havainnoivat eniten omia kaverei-
taan tai oppilaita, jotka ovat luokassa yleensäkin esillä. Heini totesi hiljaisten ja tunnol-
listen oppilaiden näkyvän teksteissä, mutta äänekkäitä ja vilkkaita oppilaita vähemmän. 
Joidenkin katkelmien perusteella opettajat saivat käsitystä siitä, miten kirjoittajat tai 
luokka suhtautuu yksittäisiin oppilaisiin: 
 
”Leevillä on tyhmät leikit. 
 
”Maria on muutenkin hyvin taitava kuvataiteessa niin kuin on moni muukin luokallamme.” 
 
”Lotta on hiljaa aika ihme :O. 
  
”Välitunnilla Ville oli D-käytävällä, vaikka ei saisi, siitä pitäisi tulla 45 min jälki-istuntoa.” 
 




Lapset kertoivat näkemyksiään luokan ilmapiiristä ja luokkahengestä seuraavissa opet-
tajien merkitsemissä luokkapäiväkirjakatkelmissa: 
”Oppilaat eivät välttämättä aina uskalla vastata opettajien kysymyksiin, koska pelkäävät 
vastaavansa väärin.” 
 








Eräs viidennen luokan tyttö oli analysoinut hyviä (vihreällä) ja ikäviä (punaisella) asioita 






























Osa päiväkirjakatkelmista kertoi opettajille lasten suhtautumisesta heihin sekä siitä, 
mitä lapset uskovat opettajan ajattelevan luokasta. 
”Taneli (opettaja) on ollut harvinaisen rauhallinen eikä ole viellä saarnannut mistään.” 
”Janne (opettaja) huutaa, niin kuin aina.” 
”Kaikki olivat ihan hiljaa enkun tunnilla, niin kuin aina Juhanan (opettaja) tunneilla.” 
 
”Luokassa on todella hiljaista, mistä Heini (opettaja) on todennäköisesti erittäin ylpeä 
vaikkei hän siitä aina huomautakkaan. Hyvä meidän luokka!” 
 
 
Lasten havaintoja ja mielipiteitä liittyen opiskeltaviin aiheisiin ja työtapoihin 
 
Opiskeltavat oppiaineet ja aiheet tulivat opettajien mielestä yllättävän harvoin esiin 
lasten luokkapäiväkirjoissa. Opettajat olivat nostaneet esiin seuraavanlaisia lasten aja-
tuksia siitä, kuinka mielekkäiksi tai kiinnostaviksi he tai muu luokka kokevat opiskelta-
vat oppiaineet tai sisällöt. 
”Kun kaikki alkoi kirjoittaa tarinaa kaikki hiljentyi. Luokassa on todella hiljaista ja kaikki kir-
joittavat keskittyneesti.” 
 
”Kaikki ovat väsyneitä ja kyllästyneitä.” 
 
”Matikka on tylsää.” 
 
”Kaikki keskittyvät matikkaa tehdessä.” 
 
”Riina oli välitunnilla innoissaan, koska nyt on biologiaa.” 
 
”Jostain syystä aina FyKen tunnilla kaikki ovat hirveän tylsistyneen näköisiä. nenän kai-
vaminen, haukottelu, kynsien räpläys ja pulpettiin piirtely. kaikki edellä mainutut kuuluvat 
FyKen tuntiin.” 
 
”Kukaan ei viittaa kun Janne (opettaja) kysyi kysymyksen. 
Kaikki on hiljaa. 
Marika haukottelee. 
Kukaan ei näytä keskittyvän uskontoon vaan piirtävät vihkoon.” 
 
 
Opettajat olivat poimineet päiväkirjoista oppilaiden näkemyksiä tunnin aiheen tai ko-
keen vaikeustasosta: 
”Kukaan ei tiedä vastausta.” 
 
”Kukaan ei tajua.” 
 
”Koe oli aika vaikea ainakin minun mielestä.” 
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Lapset toivat muutamissa luokkapäiväkirjoissa esiin myös suhtautumistaan erilaisiin 
työtapoihin, kuten pienryhmätyöskentelyyn, atk-luokassa työskentelyyn sekä pienryh-
mätyöskentelyyn toisen opettajan johdolla. Opettajat olivat merkinneet seuraavia kat-
kelmia: 
 
”Opettaja jakoi oppilaat pienempiin ryhmiin, mikä on hyvä asia.” 
 
”Biologian tunti oli kiva! Muutenkin atk-luokassa olevat tunnit ovat hauskoja! ” 
 
”Katariina lähti innoissaan Tanelin luokkaan saatuaan Sirpalta käskyn.” 
 
 
Lasten mielipiteitä koulun käytänteistä ja kouluruoan maittavuudesta 
 
Opettajat olivat merkinneet seuraavia luokkapäiväkirjakatkelmia liittyen lasten mielipi-
teisiin koulun käytänteistä ja kouluruoasta: 
"kuulutus keskeytti tuntia vähän." 
”Menimme syömään ja meillä oli ihan hyvää ruokaa. Ruokana oli jauheliha pihvejä, peruna 
muusia ja kastiketta. Ruokailusta menimme välitunnille, joka kesti 11,50- 12,30. 
”Ruokalassa oli hyvää ruokaa tänään.” 
 
 
8.1.3 Arviointitieto lapsen tai luokan kyvyistä ja kehitystarpeista 
 
 
Opettajien kirjallisten reflektioiden sekä haastattelupuheenvuorojen pohjalta totesin, 
että opettajat pyrkivät luokkapäiväkirjojen perusteella voimakkaasti arvioimaan 
yksittäisten lasten sekä luokan kykyjä ja kehitystarpeita. Ryhmähaastatteluissa 
keskusteltiin esimerkiksi lasten heikosta itseohjautuvuudesta, joka tuli ilmi jokaisen 
luokan päiväkirjoissa tilanteissa, joissa opettaja poistuu luokasta ja ulkoinen kontrolli 
katoaa. Opettajat arvioivat myös lasten ryhmätyötaitoja, kirjoitustaitoa sekä lasten 
kykyä tehdä havaintoja ja päätelmiä luokan tapahtumista. Opettajat eivät selvästikään 
olleet täysin tyytyväisiä lasten päiväkirjoihin: 
”Suuri osa havainnoista, mul on se niinku mielipide, et on ollu kuiteski niinku semmosta 
toiminnan luettelointia, että mitä tapahtuu, kuka tekee mitä, kuka nousee ylös, kuka käy 
juomassa. Et tota ehkä ¾ on ollu niinku sellasta, kuka auttaa ketäkin. Ja yks neljäsosa on 
ollu sit semmosta mistä niinku ite on kokenu et siin on jo vähän oppilaat tehny niinkun 
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tarkempia havaintoja ja jopa analysoinu vähän sitä luokan toimintaa että esimerkkejä nyt 
vaikka  että pienessä ryhmässä työskentely on rauhallisempaa. Jos opettaja poistuu 
luokasta niin luokka ei keskity. Et siin onniinku siitä luokan toiminnasta tehty jo tietyllä 
tavalla semmonen analyysi että mitä tapahtuu siinä tilanteessa ja ite oon kokenu että ne 
on ollu niitä ehkä itselle antoisimpia havaintoja.” (Jannen haastattelupuheenvuoro) 
 
”Mut edelleen niinku samaa ku Janne sano että ei ne niinku paljon osaa sitä miettiä et 
kuka tekee mitäkin. Pikkusen ehkä loppuviikosta tuli sitä että joku osaa jotenkin olla ja 
joku osaa keskittyä ja jotain tällasta mutta sitähän se on koko ajan et vaikka kynää 
naputtaa ni kirjottaa siitä. Eli siis kaikesta semmosesta pienestäkin niinkun jalka heiluu ni 
siitäkin on kirjotettu. Sit mulla tuli jossakin täällä mieleen et joku kirjotti jo vähän jo yli 
elikkä siis halus kirjottaa vähän niinku jo vähän enemmän kun mitä oikeesti tapahtu 
elikkä se tapahtumien niinku semmonen niinku se niinku hyvin hyvin yksityiskohtanen 
niinku kertominen on ollu niinku kamalan tärkeetä.” (Sirpan haastattelupuheenvuoro) 
 
”Mut et tosi vähän on sitä et miten opettaja opettaa jonkun asian, Se vaan selittää siellä 
tai se näyttää tai se kysyy mut et miten tai tarkemmin vähänkään, ni se on vähän sit jo 
heikommalla.” (Heinin haastattelupuheenvuoro) 
 
”Vaiks tässäki on näin paljon tekstiä ni tää on tämmöstä niinku ”Onni sanoo guggelisguu”. 
En tiedä mitä teet tällä gradussa mut et.” (Tanelin haastattelupuheenvuoro) 
 
”Itselle tää merkitsi sitä et pääsin niiden pään sisään hetkeksi, pääsin kattomaan mitä ne 
näkee, olin yllättynyt siittä mitä luen nyt että se on näin vielä tämmösellä tasolla kutosilla-
kin, et siel on aika vähän semmost pohdintaa just aitoo pohdintaa et se on semmosta 
mutta nyt ainakin tiedän muutamia joihin joiden kanssa keskustelen tässä nyt jälkikäteen 
että miten mä saisin sut parantamaan sille tasolle kun sä voit olla.”  
(Heinin haastattelupuheenvuoro) 
 
Toisaalta opettajat yllättyivät myös positiivisesti löydettyään niin kutsuttuja ”helmiä”, 
joissa lapset olivat opettajien mukaan tehneet syvällisempää analyysiä toiminnan syis-
tä tai huomanneet luokassa tilanteita, jotka olivat opettajille tai oppilaille itselleen kehit-
täviä. 
”Oon tietysti positiivisesti yllättynyt että se ¼ on ollut sellaista jo jotenkin pureskeltua ha-
vaintoa, analyysia, jollain tavalla sellasia havaintoja mitkä on niinkun ehkä auttaa siihen 
miten työtä järjestelee jatkossa.” (Jannen haastattelupuheenvuoro) 
 
”Sit siel on jotain sellasia pieniä unelmakommentteja joista sai vähän kiinni paremmin sil-
leen et luokalle vois tuoda ja saatiin siitä sitä keskusteluu enemmän.” 
 (Heinin haastattelupuheenvuoro) 
 
”Osa luokastamme siirtyi Pipsan (opettaja) luokkaan ja ainakin tuntuu siltä, että matikas-
sa ne 'parhaat' juuri siirtyivät sinne.” 
 
”Aki vastasi väärin mutta sillä ei ole väliä. Sillä meidän luokassa saa vastata väärin.” 
 




”Tunti loppuu kohta ja vain kolmessa ryhmässä on tehty jotain hyödyllistä.” 
”Keskittymisrauha on huomattavasti parempi pienessä ryhmässä, kuin koko luokan kans-
sa.” 
 
”Taneli (opettaja) opettaa Viljamille ja kaikille matikkaa, mutta eniten Viljamille.” 
 
 
Erityisesti Heini oli poiminut päiväkirjoista myös sellaisia katkelmia, jotka kertovat 
lasten sisäistäneen jonkin opettajan korostaman ja myös koulun periaatteita 
noudattavan tärkeän asian, kuten työrauhan tai tuntiaktiivisuuden merkityksen: 
”Luokassa on todella hiljaista, mistä Heini (opettaja) on todennäköisesti erittäin ylpeä 
vaikkei hän siitä aina huomautakkaan. Hyvä 6c!” 
 
”Heini (opettaja) haluaa että kaikki viittaa jos on vähänkin tietoa.(4.)” 
”4. olen oppilaiden kanssa puhunut paljon tuntiaktiivisuuden merkityksestä ja on ihana 
huomata, että he ovat ymmärtäneet tämän”  




8.2 Miten opettajat hyödynsivät luokkapäiväkirjatoimintaa kokeilun 
aikana työssään? 
 
Havaintoihini ja opettajien reflektointeihin sekä haastattelupuheenvuoroihin perustuvan 
analyysini mukaan opettajat hyödynsivät luokkapäiväkirjatoimintaa kokeilun aikana 
työssään kahdella tavalla. Luokkapäiväkirjatoiminta toimi heille ensisijaisesti yksittäis-
ten oppilaiden ja luokan toiminnan arvioinnin ja kehittämisen välineenä. Lisäksi opetta-
jat hyödynsivät luokkapäiväkirjatoimintaa lapsen kuulemisen välineenä ja sitä kautta 







8.2.1 Luokkapäiväkirjatoiminta yksittäisen oppilaan ja luokan arvioinnin 
ja kehittämisen välineenä 
 
Heini, Taneli ja Janne esittivät jo ennakkohaastattelussa toiveen siitä, että lapset alkai-
sivat toisiaan havainnoidessaan pohtia omaa käyttäytymistään ja saada ideoita oman 
toiminnan sekä luokan toiminnan kehittämiseen. Sirpa toivoi saavansa luokkapäiväkir-
jojen vuorovaikutuskuvauksista apua uusien seiskaluokkien muodostamiseen. Kaikilla 
opettajilla oli siis jo ennen kokeilua ajatuksia luokkapäiväkirjatoiminnasta oppilaiden 
arvioinnin tai kehittämisen välineenä. Heini, Janne ja Taneli näkivät kokeilun päätyttyä 
luokkapäiväkirjatoiminnan etuna erityisesti sen, että lapset pääsevät hetkellisesti ha-
vainnoimaan luokan tilanteita sekä toimintaa ”ulkopuolelta”. 
 
Koska tarkoituksenani oli selvittää opettajien tapaa hyödyntää luokkapäiväkirja-
toimintaa, annoin jokaisen opettajan määritellä itse tavan, jolla he käsittelivät luokka-
päiväkirjoja luokissaan. Opettajista ainoastaan Sirpa päätyi pitämään luokkapäiväkirjat 
täysin avoimina ja niitä luettiin yhdessä oppilaiden kanssa ääneen. Käsittelyhetket oli-
vat Sirpan luokassa havaintojeni mukaan avoimia ja tunteellisia; oppilaat olivat erittäin 
kiinnostuneita päiväkirjojen sisällöistä ja luokka eli tapahtumien mukana välillä naures-
kellen ja välillä päiväkirjakommentteja kyseenalaistaen. Vaikka päiväkirjat pääasialli-
sesti näyttäytyivät tässä luokassa ”luokan yhteisen kulttuurin” esiin tuomisen välineenä 
ja opettajan välineenä pyrkiä ymmärtämään lapsia, hyödynsi Sirpakin luokkapäiväkirjo-
ja luokan toiminnan kehittämisessä. Opettaja nosti esiin sekä yksittäisten oppilaiden 
että luokan ei-toivottuja toimintoja ja pyysi oppilaita pohtimaan keinoja toiminnan kehit-
tämiseen. 
 
Heini, Taneli ja Janne päätyivät kaikki lukemaan luokalle tarkoituksellisesti valitsemi-
aan katkelmia. Heini kuvaili toimintatapaansa kollegoilleen luokkapäiväkirjojen käsitte-
lyissä seuraavasti: 
”Mä lähin silleen et otin sieltä sun täältä ja sit mä kysyin et minkä takia mä oon ottanu tän 
kohdan minkä takia mä oon tän nostanu. Ja välil mä otin just semmosii kohtii jotka oli sii-
hen tekemiseen ja sit välil mä otin niitä jotka liitty sit taas luokkaan.” 
 (Heinin haastattelupuheenvuoro) 
Sekä Heini että Taneli kertoivat nostaneensa tarkoituksella tiettyjen oppilaiden käytöstä 
esiin luokkapäiväkirjakatkelmien avulla: 
”Kyl mä varsinki aluks sillon halusin nostaa niit tiettyjä tapoja nimellä ylös noist koonneist 
et mä haluisin et ne tietyt henkilöt ottais niinku noist et Sofia menee peilille ni että Sofia 
 70 
 
tajuais että siis joo, se käy tunnin aikana aina peilillä ku ei ne varmaa ite kelaa sitä niinku 
että mut et kaikki sen niinku näkee ja siihen kiinnitetään huomiota.”  
(Tanelin haastattelupuheenvuoro) 
Janne pyysi luokkaansa valitsemiensa katkelmien perusteella pohtimaan, mitä luokan 
toiminnassa on hyvää ja sellaista, että se kannattaa säilyttää ja toisaalta asioita, joissa 
luokan tulisi vielä kehittyä. Janne oli tyytyväinen luokkapäiväkirjakäsittelyihin: 
”Hyviä on ollu myös nää luokkapäiväkirjakäsittelyt mitä on nyt kaks kertaa käyty. Mun 
mielestä niis on ehkä sit saatu niinku ne pienet yksittäiset havainnot tuotuu koko luokalle 
ja mä toivon, että tolle omalle ryhmälle niinku oppilaat siitä sisäistäs jotain että miten niin-
ku ison ryhmän kanssa toimitaan ja miten kannattaa toimia et se toiminta on mahollisim-
man hyvää.” (Jannen haastattelupuheenvuoro) 
 
Luokkapäiväkirjakokeilun lopussa pidetyssä ryhmähaastattelussa pyysin opettajia ker-
tomaan, mitä toiminta on opettajien näkemyksen mukaan merkinnyt yksittäiselle oppi-
laalle ja luokalle. Jannen, Heinin ja Tanelin vastauksista välittyy pyrkimys kehittää yk-
sittäisten oppilaiden tai luokan toimintaa: 
Janne: ”No mun mielestä siis toivon et yksittäiselle oppilaalle nii se et pääsee havainnoi-
maan, kattomaan sitä koulun tuntitapahtumaa kaiken ulkopuolelta niinku kerran tai kaks, 
mä toivon että siitä niinku jää sellanen pieni muistijälki että miltä ne hyvät hetket näytti, 
miltä näytti se et kun on huonompi hetki luokassa, toiminta menee väärään suuntaan. Ja 
vaikka tossa äsken puhuttiin että nää on vielä se toiminta ja tavote ei kohtaa, mut et sin-
ne jäis sellanen pieni muistijälki et mihin pitäs pyrkii kuitenki sen ja ja se yksittäinen oppi-
las joka on havainnoinu ni sen vaikka nyt ei siinä tuntitilanteessa sitä sanois ku se ei nyt 
oo siistii tai ei täs nyt muuten et sille jäis kuitenki sellanen muistijälki siitä. Mitkä on asioita 
jotka on hyviä, mitkä niitä asioita missä vois kehittyy et jäis niistä joku semmonen niinkun 
yhteinen yhteinen kuva, sellanen pieni muistijälki että miten kannattas toimia.” 
Heini: ”Tota yksittäiselle oppilaalle, tota mä toivon et niille just ku mä äsken sanoin esi-
merkkeinä ne jotka pelleilee, näkevät sen itse, näkevät että tekevät sitä paljon ja se häi-
ritsee muita, rauhottuvat ehkä, oppivat siittä hieman jotain. Sit taas niille heikoille et vois 
sitä apuu pyytää kaverilta tai opettajalta ihan rohkeesti ja sitte taas niille hyville et vois 
niinku auttaa heikompia. Koko luokalle jäis olo että meillä ollaan niinku apuna ja meil on 
hyvä yhteishenki. Josko nyt saatais täst semmonen et hei tää oli kivaa positiivista yhdes-
sä tekemistä, et me pystytään tosi moneen asiaan, meil on paljon hyvää luokassa, mutta 
näitä juttuja pitäis vähän tsempata.” 
Taneli: Ku ne lapset sai niinku olla ulkopuolisia hetken täs kuitenkin täs heidän omassa 
yhteisössään, et jos siit olis nähny jotain, olis tajunnu jotain uutta. Ja ehkä sit ymmärtäny 
jotain siitä niinku se koulurauha nyt on tai se opiskelurauha niinku se päällimmäinen asia 
ja siihen koko ajan kiinnitetään huomiota. Ja toivoisin et ne ketkä tääl mainitaan rauhat-
tomina tai niinku useesti ilmaistuna ni niille tosiaan olis jääny itelle sellanen kuva et kaikki 




8.2.2 Luokkapäiväkirjatoiminta lapsen kuulemisen ja ammatillisen kehit-
tymisen välineenä 
 
Tässä tutkimuksessa ymmärrän lapsen kuulemisen toteutuvan tilanteessa, jossa opet-
taja kuuntelee avoimesti lasta ja reagoi vastauksellaan tai toiminnallaan tämän aloit-
teeseen kuten havaintoon, mielipiteeseen, ajatukseen tai toiveeseen. Kuulemisella 
tarkoitan siis sekä kuunnelluksi tulemista että mahdollisuutta vaikuttaa omaan ympäris-
töön. Olen määritellyt kuulemisen ja kuuntelemisen käsitteitä tarkemmin luvussa 4.3. 
Koska en näin lyhyellä tutkimusjaksolla pystynyt havainnoimaan konkreettisia oppilai-
den aloitteista seuranneita muutoksia kouluympäristössä, olen keskittynyt luokkapäivä-
kirjakäsittelyissä käytyihin keskusteluihin opettajan ja oppilaiden välillä sekä opettajien 
kirjallisiin luokkapäiväreflektioihin, joista käy ilmi opettajan pyrkimys muuttaa omaa 
toimintaa tai koulun käytänteitä lapsen aloitteen pohjalta. Lisäksi analysoin lapsen kuu-
lemisen näkökulmasta opettajien ennakkohaastatteluissa esittämiä perusteluja luokka-
päiväkirjakokeiluun osallistumiselle ja heidän näkemyksiään luokkapäiväkirjatoiminnan 
merkityksestä yksittäiselle oppilaalle, luokalle ja opettajalle. 
 
Jokainen opettaja kertoi ennakkohaastattelussa olevansa kiinnostunut lapsen koke-
muksista ja näkemyksistä. Heini toivoi oppivansa tuntemaan oppilaat paremmin ja 
saavansa lisätietoa koulupäivän tapahtumista tilanteissa, joissa opettaja ei ole läsnä. 
Sirpa halusi saada aikuisen näkemyksen rinnalle tietoa lasten kokemasta koulupäiväs-
tä ja erityisesti luokan ilmapiiristä. Janne odotti saavansa luokkapäiväkirjojen kautta 
tietoa siitä, millaisiksi lapset kokevat oppimistuokiot ja millaiset tilanteet ovat heidän 
mielestään mielenkiintoisia, motivoivia ja toimivia. Taneli kertoi lähteneensä luokkapäi-
väkirjakokeiluun tarjotakseen lapsille mahdollisuuden kokea itsensä ja ajatuksensa 
tärkeiksi sekä rikkoakseen arjen rutiineja. Taneli halusi myös tarkkailla havainnoivien 
luokkapäiväkirjureiden vaikutusta omaan toimintaansa. Lisäksi jokainen opettaja toivoi 
saavansa lapsilta palautetta omasta työskentelystään. 
 
Vaikka Heinin pääasiallisena tavoitteena luokkapäiväkirjakokeilun aikana tulkintani 
mukaan oli lasten toiminnan ja ajattelun kehittäminen opettajan näkemysten suuntai-
siksi, kannusti Heini myös oppilaita ilmaisemaan omia näkemyksiään oppilaiden, luo-
kan tai opettajan toiminnasta. Heinin luokan oppilaat kommentoivat monesti päiväkir-
joissa opettajan poistumista luokasta sekä opettajan istumista tietokoneen ääressä. 
Heini kertoi olevansa harmissaan siitä, että useiden samanaikaisten projektien vuoksi 
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hän joutui luokkapäiväkirjakokeilun aikana useasti poistumaan luokasta tai hoitamaan 
asioita tietokoneella, sillä se selvästi näytti häiritsevän ja harmittavan myös oppilaita: 
”Välillä mun piti olla kolmes paikas samaan aikaan ku mä oon niin mones mukana just 
ton oppilaskunnan kaa. Meil oli rasismin vastanen viikko ja erityisohjelmaa koko viikko ni 
oon juossu koko viime viikon. Ja se näkyy täällä ku sä pistät viestii jollekin tai soitat jolle-
kin ja yrität selvittää tai oot kuuluttamassa jotain tai hoitamassa ne paikalle joiden pitää 
olla jossain ni se näkyy täällä.” (Heinin haastattelupuheenvuoro) 
 
 
Heini sai myös lasten päiväkirjahuomioiden kautta muistutuksen kahden oppilaan on-
gelmallisesta asemasta ryhmässä. Lapset olivat havainneet, ettei yksi oppilas saa ol-
lenkaan puheenvuoroa ryhmätilanteessa. Toisen oppilaan kohdalla lapset ihmettelivät, 
miksei hän liittynyt ryhmänsä toimintaan mitenkään. Opettaja pohti molempien oppilai-
den asemaa luokassa päiväkirjakommenteissaan ja kertoi yrittävänsä ryhmäyttää heitä 
luokkaan paremmin. Näissä tilanteissa lapsen arviointi ja kehittäminen tapahtui lapsen 
äänen kuulemisen kautta. 
 
Sirpan luokkapäiväkirjakäsittelyissä opettaja keskusteli oppilaiden kanssa esimerkiksi 
väsymyksen ja tylsistymisen syistä. Lisäksi Sirpa kyseli lapsilta hänelle vieraiden sano-
jen merkityksistä. Sirpan luokkapäiväkirjakommenteissa tai luokkapäiväkirja-
käsittelyissä käydyistä keskusteluissa ei kuitenkaan esiintynyt konkreettisia tilanteita, 
joissa opettaja olisi ilmaissut aikomuksensa muuttaa omaa toimintaansa tai luokan 
toimintatapoja lasten päiväkirjahuomioiden tai -ajatusten seurauksena. Sirpa sai oppi-
lailta suoraa palautetta erityisesti kurinpidostaan, mikä käy ilmi seuraavasta havainto-
muistiinpanoihini kirjaamasta tilanteesta: 
Sirpa: ”Kiusaamisen ja dissaamisen raja on aika häilyvä. Mä annan teille kotitehtävän: 
Miettikää tätä tekstiä ja showta ja sitä, mikä on kiusaamisen ja läpän ero.” 
Oppilaat poistuvat luokasta. Sirpakin on käytävällä. Kuulen seuraavan kommentin. 
Oppilas: ”Saanko mä antaa sulle kotitehtävän? Et mieti säkin et millasta kuria sä pidät 
koska osin se show on siitä kiinni. Esimerkiks Aapo (opettaja) pitää niin kovaa kuria ettei 
siellä oo mitään showta. Sä pidät semmosta kivampaa ja rennompaa kuria.” 
Opettaja tulee luokkaan naureskellen rentoa ja kivaa kuria. Kysyn Sirpalta, miltä tuntuu 
saada noin suoraa palautetta. 
Sirpa: ”No kuri nyt on ikuisuuskysymys. Oon kyllä jossain vanhempainvarteissakin ottanu 





Myös Jannen luokan päiväkirjakirjoissa ja yhteisissä keskusteluissa puhuttiin paljon 
työrauhasta ja erityisesti opettajan keinoista pitää sitä yllä. Oppilaat kuvasivat päiväkir-
joissaan opettajan usein ”huutavan” tai ”raivoavan”. Luokkapäiväkirjojen käsittelyssä 
Janne pyysi oppilaita antamaan vinkkejä siihen, miten opettaja voi toimia tilanteessa, 
jossa yksittäinen oppilas tai oppilaat häiritsevät omaa tai toisten työskentelyä. Lasten 
havainnot ja mielipiteet saivat opettajan pohtimaan omaa toimintaansa: 
”Kyl sitä sit tietty miettii opettajana että miten minä ohjaan sitä toimintaa oikeeseen suun-
taan ja mitä työvälineitä mulla siihen on, onko mulla joku niinkun yksoikonen tapa niinku 
ainoastaan ääntä korottamalla saada se toiminta oikeeseen suuntaan vai voinko tehdä 
jotain muuta. Minkälaisia ratkasuja minkäkin oppilaan kohalla voisin tehdä et kyllä ne oli 
sellasia niinkun itsellekin ajatuksia herättäviä ehdottomasti. Ku miettii omaa toimintaansa 
ja omaa opettajuutta ja haluaako sitten jäädä oppilaiden mieleen sellasena opettajana jo-
ka huusi aina, niin siis vähän karrikoidusti mutta kuitenkin.”  
(Jannen haastattelupuheenvuoro) 
Janne halusi kuulla lasten mielipiteitä myös luokan projekteista ja oppituntien sisällöis-
tä. 
 
Tanelin halu muuttaa ja kehittää omaa toimintaansa lasten aloitteiden pohjalta tuli esiin 
useissa haastattelupuheenvuoroissa ja keskusteluissa lasten kanssa. Opettaja nosti 
luokkapäiväkirjakäsittelyissä esiin useita omaan toimintaansa liittyviä katkelmia, kes-
kusteli niistä avoimesti lasten kanssa ja kertoi pyrkivänsä vähentämään ”saarnaamista” 
ja ”valittamista” sekä kiinnittämään enemmän huomiota fyken tunteihin, joita oppilaat 
kuvasivat päiväkirjoissa tylsäksi. 
Taneli: ”Taneli on ollut harvinaisen rauhallinen” Tarkottaako tää etten mä yleensä oo rau-
hallinen? 
Oppilas: Sä oot vaan niinku istuskellu ja tehny omia juttuja. 
Taneli: ”eikä oo saarnannu mistään.” Tarkottaaks tää että mä saarnaan teille usein? 
Oppilaat: joo (nauravat) 
Taneli: Mä yritän olla saarnaamatta vähemmän. 
(katkelma havaintomuistiinpanoistani Tanelin luokan luokkapäiväkirjakäsittelyssä) 
 
 
Opettaja nosti esiin niin lasten kuin kollegoidenkin kanssa päiväkirjakatkelman, jonka 
mukaan oppilaat eivät aina saa tasapuolista opetusta: 
Taneli: ”Tääl on tosi hienoi ja tähän mä sit tartuin et ”Taneli opettaa Viljamille ja kaikille 
muille matikkaa mutta eniten Viljamille””. (Tanelin haastattelupuheenvuoro) 
 
Taneli: ”Toi oli aika alussa et heti heräs semmonen ja se on varmasti fakta mut sekin on 
niit asioita mitä ei tuu ekana ite niinku aina mietittyä. Ei oo mitään sellasta agendaa 
tuolla et tänään mä opetan eniten tota mut et selvästi se käy niin. Ja onhan se niin et ne 
jotka on kiinnostuneita, hyviä, pitää myöskin huolen et hei tuu auttamaan. Ja sitte jotkut 
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jotka on hiljasempii ni ei myöskään pyydä apua ja sitte ku on paljon porukkaa ja paljon 
kysyjiä ni sit joku jää ilman. Ja kyllähän se on ihan oikee ongelma ja sillon tietysti joku 




Tanelin oppilaat olivat kommentoineet päiväkirjoissa koulun kuulutusten häiritsevän 
oppitunteja. Taneli keskusteli oppilaiden kanssa luokkapäiväkirjakäsittelyssä ja pyysi 
heitä antamaan ehdotuksia, miten kuulutukset voitaisiin järjestää toimivammin. Taneli 
oli tyytyväinen lasten huomioihin ja kertoi, että asiaa on pohdittu myös opettajanhuo-
neessa. Taneli antoikin oppilaille useasti luokkapäiväkirjakokeilun aikana positiivista 
palautetta. 
Taneli lukee luokkapäiväkirjakatkelman: ”Tanelin tukka on tänään kivasti.” 
Taneli: ”Huomaatteks miten tarkkasilmäsiä te ootte. Me aikuiset ei aina tajuta sitä.”  
 
Taneli: ”Nää on ollu siis edelleenki tosi hyviä, ootte ollu avoimia.” 
 






9 POHDINTA JA JOHTOPÄÄTÖKSET 
 
 
9.1 Luokanopettaja lapsen äänen kuulijana luokkapäiväkirjakokei-
lun aikana 
 
Tutkimukseni on laadullinen etnografinen tapaustutkimus luokanopettajasta lapsen 
äänen kuulijana ja lapsesta tiedon tuottajana. Tutkimuksessani pohdin lapsen kuulemi-
sen toteutumisen reunaehtoja kouluinstituutiossa ja erityisesti opettajan ja oppilaan 
välisessä vuorovaikutuksessa. Lisäksi tutkimukseni tarkoituksena on tuoda esiin lap-
sen ääntä koulussa. Tutkimuksessani kysyn, millaista tietoa opettajat nostavat esiin 
lasten luokkapäiväkirjoista. Lisäksi kysyn, miten opettajat hyödyntävät luokkapäiväkir-
jatoimintaa kokeilun aikana työssään. Näiden kysymysten avulla analysoin, miten lap-
sen äänen kuuleminen toteutuu luokkapäiväkirjakokeilun aikana. 
 
Tutkimukseni mukaan luokanopettajat nostivat lasten luokkapäiväkirjoista esiin katkel-
mia, jotka kuvasivat koululaisten kulttuuria tai sisälsivät opettajalle merkityksellistä lisä-
tietoa lasten toiminnasta, ajatuksista ja mielipiteistä. Lisäksi opettajat etsivät päiväkir-
joista arviointitietoa lapsen tai luokan kyvyistä ja kehitystarpeista. Opettajat hyödynsi-
vät luokkapäiväkirjatoimintaa kokeilun aikana ensisijaisesti yksittäisten oppilaiden tai 
luokan arvioinnin ja kehittämisen välineenä. Kokeilun aikana esiintyi kuitenkin myös 
tilanteita, joissa opettaja hyödynsi luokkapäiväkirjatoimintaa lapsen äänen kuulemisen 
ja samalla ammatillisen kehittymisen välineenä. 
 
Lapsen kuulemisen toteutumisen määrittelemiseksi on pohdittava, millaisen kuulemi-
sen laskemme todelliseksi kuulemisen toteutumiseksi. Lapsen kuulemista tapahtuu niin 
arjen hetkissä koulussa (ks. Louhela, 2012) kuin laajemmin yhteiskunnallisellakin tasol-
la (ks. luku 4.4). Olennaista lapsen kuulemisessa on välittäminen ja arvostus lasta ja 
hänen näkemyksiään kohtaan (ks. LOS, 1989; Turtiainen, 2001a; Louhela, 2012). Sa-
malla on kuitenkin ymmärrettävä, että aikuisen ja koulun kontekstissa opettajan, välit-
täminen lapsesta tarkoittaa joissakin tilanteissa lapsen toiminnan kontrollointia ja hä-
nen näkemyksiinsä vaikuttamista. Lapsen äänen kuulemista onkin vaikea konkretisoi-
da ja siitä on haasteellista puhua tavalla, joka ei vähättele lapsen eikä aikuisen näkö-
kulmaa. Tämän lapsen kuulemiseen ja välittämiseen sisältyvän ristiriidan perusteella 
halusin pyrkiä tarkastelemaan lapsen kuulemisen toteutumista huomioiden myös opet-
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tajan tehtävään sisältyvän arviointi- ja kasvatustehtävän. Arvioinnin, kasvatuksen ja 
kehittämisen näkeminen kapeasti vain ylhäältä suuntautuvana vallankäyttönä jättää 
huomioimatta näihin kaikkiin toimintoihin liittyvän vaatimuksen eettisyydestä ja pyrki-
myksestä lapsen hyvään. Lapsen arviointi ja kehittäminen on mahdollista myös siten, 
että opettaja kuulee lapsen ääntä. 
 
Sisällönanalyysini perusteella laadin kuvion 4, joka kuvaa luokkapäiväkirjakokeilun 
aikana opettajissa havaitsemiani kuulemisorientaatioita. Ymmärrän lapsen kuulemisen 
koulussa koostuvan näiden neljän kuulemismuodon edustamista kuunteluhetkistä, jot-
ka kaikki ovat tärkeitä.  Vaikka kuvio ja koko tutkielmani kuvaa neljän luokanopettajan 
toimintaa etnografisessa tapaustutkimuksessa, eikä täten ole yleistettävissä laajem-
min, uskon kuvion osaltaan tuovan tarpeellista konkretiaa lapsen kuulemisen ilmiöön 
koulussamme. Kuten Hirsjärvi, Remes ja Sajavaara (2009, 182) toteavat, voi tapaus-
tutkimus auttaa ymmärtämään ilmiön keskeisiä tekijöitä myös jatkettaessa tutkimusta 




Kuvio 4. Tutkimuksen opettajilla luokkapäiväkirjakokeilun aikana esiintyneet neljä lap-



















Kuvaan seuraavissa alaluvuissa lapsen kuulemisen toteutumista luokkapäiväkirja-
kokeilun aikana kuviossa 4 esittämieni lapsen kuulemisen orientaatioiden kautta. Li-




9.1.1 Lapsen kehittämiseen tähtäävä arvioiva kuuleminen 
 
Lapsen kehittämiseen tähtäävässä arvioivassa kuulemisessa opettaja pyrki etsimään  
arviointitietoa lapsen kyvyistä ja kehitystarpeista. Lisäksi hän reagoi sellaisiin lasten 
havaintoihin, ajatuksiin tai mielipiteisiin, joiden hän koki vahvistavan omia tai koulun 
näkemyksiä ja tavoitteita ja tätä kautta edistävän oppilaan kehitystä. Esimerkkejä tästä 
kuulemisen orientaatiosta oli muun muassa rauhattoman lapsen kuvailu rauhattomana 
myös luokkatoverin näkökulmasta tai lapsen toive rauhallisemmasta työskentely-
ympäristöstä. Orientaatio perustuu opettajan professioon liittyviin virallisiin tehtäviin, 
kuten kasvatukseen, opetussuunnitelman ja koulun periaatteiden noudattamiseen sekä 
oppilaan arviointiin. 
 
Lapsen kehittämiseen tähtäävä arvioiva kuuleminen toteutui tutkimuksessani lapsiläh-
töisimmässä muodossaan tilanteissa, joissa opettaja kuunteli lapsen luomaa arviointi-
tietoa lapsesta itsestään tai toisista lapsista. Opettajat käyttivät luokkapäiväkirjatoimin-
taa kuitenkin ensisijaisesti lasten arviointiin ja kehittämiseen opettajan ja kouluinstituu-
tion näkemysten edellyttämällä tavalla. Mikäli lasten kehittäminen perustuu yksipuoli-
sesti ammattilaisten näkökulmaan ja institutionaalisiin tavoitteisiin, on vaarana erkaan-
tuminen lapsen äänestä. Lodgen nelikentässä kyseinen tilanne vastaa alistumisen ja 
kontrollin tasoa, jossa tiedostetaan jo lapsen omaavan merkityksellisiä näkemyksiä, 
mutta niitä käytetään ensisijaisesti institutionaalisten tavoitteiden saavuttamiseen 
(Lodge, 2005, 131–133).  
 
Kuviossa 2 (luvussa 5.5) tarkastelin opettajan itsensä lisäksi niitä ulkoisia tekijöitä, joi-
den ymmärrän teoreettisen tarkasteluni perusteella olevan yhteydessä siihen, miten 
opettaja kuulee lasta koulussa. Näitä ovat esimerkiksi yhteiskunnassa vallitseva lapsi-
käsitys, lait ja asetukset sekä opetussuunnitelma. Myös koulun opetussuunnitelma, 
tavoitteet ja työyhteisö vaikuttavat lapsen kuulluksi tulemiseen. Kuten tarkastelussani 
totesin, opetussuunnitelmamme esittävät lapsen kuulemisen pääasialliseksi motiiviksi 
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lapsen kehittämisen aktiiviseksi, osaavaksi ja hyvinvoivaksi aikuiseksi (ks. luku 5.3). 
Kouluinstituutiomme opetussuunnitelmapainotteisuuden vuoksi koen, että lapsikäsitys 
kouluissamme perustuu edelleen näkemykseen lapsesta pätevän ammattilaisen toi-
minnan ja erityisesti osallistamisen objektina. Aikuinen on edelleen se, joka määritte-
lee, millä tasolla ja millä tavoin lapsia kuullaan ja he osallistuvat esimerkiksi koulun 
päätöksentekoon. Nykyiset perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2004) ko-
rostavat kehityksellisiä tavoitteita, mikä saattaa johtaa lapsen kehittämiseen tähtäävän 
arvioivan kuulemisorientaation korostumiseen. Opettajan ammatilliseen kehittymiseen 
tähtäävä ja koulun kehittymisen mahdollistava kuuleminen sekä lapsen kohtaava kuu-
leminen saattavat hukkua opettajalla olevan arviointi- ja kehittämistehtävän alle.  
 
Tämä näkyy myös omassa tutkimuksessani, jossa koen opettajien toiminnan edusta-
neen pääasiallisesti lapsen kehittämiseen tähtäävää arvioivaa kuulemista. Hetkittäin 
koin arvioinnin kuitenkin muuttuvan jo oppilaiden arvosteluksi ja vähättelyksi. Opettajat 
toivat päiväkirjakommenteissaan voimakkaasti esiin pettymyksensä lasten luokkapäi-
väkirjahavaintoihin siinä, että ne eivät sisältäneet opettajien mielestä juurikaan opetta-
jalle hyödyllistä analyysiä opettajan tai oppilaiden toiminnasta. Opettajien näkemys 
viittaa siihen, että opettajat olivat luokkapäiväkirjakokeilussa pääasiallisesti orientoitu-
neita lapsen kehittämiseen ja arviointiin sekä omaan ammatilliseen kehittymiseen. 
Opettajien orientaatioihin on mahdollisesti vaikuttanut heille antamani ohjeistus (Liite 
2), joka on saattanut johtaa luokkapäiväkirjatoiminnan korostumiseen opettajan työvä-
lineenä. Tulkitsen opettajien kaivanneen lapsilta enemmän sellaisia havaintoja ja mieli-
piteitä, joiden avulla he olisivat voineet kehittää luokan toimintaa lapsen äänen avulla 
opettajan ja kouluinstituution edustamaan suuntaan (ks. Lodge, 2005). Opettajat saat-
toivatkin jättää merkitsemättä tai huomioimatta sellaisia luokkapäiväkirjakatkelmia, jot-
ka eivät tukeneet heidän kyseistä tavoitettaan. Opettajat toivoivat myös saavansa pa-
lautetta omasta toiminnastaan: 
"Katotaan jos sais vähän enemmän jotain opetukseen liittyvää et mä aattelin et mä sitä 
ihan pyydän et en silleen et mä sanon et kirjoita jotain opetuksesta vaan sanon et hei 
että jos on jotain, tulee mieleen myös opesta tai tosta mitä opetetaan et miten se opete-
taan ni siitäkin saa sanoa." (Heinin haastattelupuheenvuoro) 
 
Heinin kommentista välittyy pyrkimys ohjata lasten luokkapäiväkirjojen sisältöä opetta-
jan toivomaan suuntaan. Kun opettaja asettaa toivomuksia lapsen päiväkirjojen sisäl-
lölle, kaventuu lapsen mahdollisuus kertoa itselleen merkityksellisistä asioista vapaasti. 
Opettajalle koulutuksen, opetussuunnitelman ja lakien sekä asetusten perusteella 
myönnetty valta suhteessa oppilaaseen vaikuttaa opettajan ja oppilaan väliseen vuoro-
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vaikutukseen joka hetki. Lapset tottuvat vastaamaan siihen, mitä heiltä kysytään ja 
kertomaan siitä, mistä heidän halutaan kertovan (ks. Karlsson, 2010, 128; 2012a). He 
oppivat myös tulkitsemaan, millaisia asioita opettajat haluaisivat kuulla. Koska kolme 
opettajaa luki lapsille vain itse valikoimiaan katkelmia, saattoivat lapset muuttaa päivä-
kirjojen tyyliä näiden katkelmien suuntaisiksi. Toisaalta lapset saattoivat jättää myö-
hemmin kuvaamatta sellaisia tilanteita, joista saivat opettajalta negatiivista palautetta 
luokkapäiväkirjakäsittelyissä. On myös mahdollista, että osa lapsista halusi tekstissään 
erityisesti kapinoida koulun käytäntöjä ja opettajan toiveita vastaan (ks. Jukarainen, 
2011; Hietanen, 2013;  vastaskriptin käsite). 
 
 
9.1.2 Omaan ammatilliseen kehittymiseen tähtäävä kuuleminen 
 
Kaikki opettajat toivoivat saavansa lapsilta palautetta omasta toiminnastaan, mikä ker-
too ammatilliseen kehittymiseen tähtäävästä kuulemisorientaatiosta. Opettajat saivat 
muun muassa kritiikkiä oppituntien kiinnostavuudesta ja omasta toiminnastaan, mikä 
sai heidät kyseenalaistamaan ja kehittämään toimintaansa opettajana.  Myös koululais-
ten kulttuuriin syventymisen taustalla voi olla opettajien pyrkimys ymmärtää lasten kou-
lukokemuksia ja sitä kautta pyrkimys ammatilliseen kehittymiseen. Opettajat esimer-
kiksi pysähtyivät pohtimaan syitä vähäisiin opettajamerkintöihin luokkapäiväkirjoissa. 
 
Opettajan pyrkimystä kehittää omaa toimintaansa lasten näkemysten avulla voidaan 
verrata koulu- ja oppimisyhteisön kehittämiseen lapsen kanssa käydyssä dialogissa 
(ks. Lodge, 2005, luku 4.1). Dialogin tilanteeksi luin esimerkiksi Jannen luokkapäiväkir-
jakäsittelyn, jossa opettaja ja lapset keskustelivat luokan työrauhasta ja keinoista sen 
ylläpitämisessä. Koin keskustelun Lodgen (2005, 134–135) kuvaaman dialogin tavoin 
avoimeksi tilaksi, jossa kriittisen reflektion kautta tavoiteltiin luokan kehittymistä oppi-
misyhteisönä. Myös Cook-Sather (2006) sekä Louhela (2012) ovat kuvanneet lapsen 
äänen kuulemista vuorovaikutustilanteena, jossa sekä lapset että aikuiset voivat oppia 
toisiltaan. Kyseinen kuulemisorientaatio sisältää periaatteessa Lodgen (2005) dialogi-
tason lisäksi myös oppilaat informaatiolähteenä -tason, sillä osassa tapauksista opetta-
ja ei lapsen aloitteen herättämistä pohdinnoista huolimatta keskustellut asiasta enää 
lapsen kanssa. Ymmärrän kuitenkin lapsen tulleen kuulluksi ja vaikuttaneen ympäris-
töönsä myös tämänkaltaisessa tilanteessa, jossa opettaja esimerkiksi alkoi kyseen-
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alaistaa omaa toimintaansa. Lapsen aloitteesta tapahtuva muutos on mielestäni mah-
dollinen myös näissä tilanteissa. 
 
Kaikki opettajat eivät kuitenkaan olleet yhtä orientoituneita ottamaan vastaan palautet-
ta työstään. Lapsen kuulluksi tulemista saattaa estää se, ettei opettaja Rinaldin (2006) 
määrittelemien kuuntelemisen edellytysten mukaisesti esimerkiksi kykene luopumaan 
omista ennakkokäsityksistään tai siedä vastakkaisten näkemysten tuottamaa epävar-
muutta suhteessa omiin näkemyksiinsä tai kouluinstituution edustamiin näkemyksiin. 
Esimerkiksi Sirpan ja oppilaan välisessä vuoropuhelussa (ks. luku 8.2.2) havaitsin, 
ettei hän halunnut kyseenalaistaa omaa toimintaansa kurinpitäjänä lapsen antamasta 
kritiikistä huolimatta. Myös Heini toi esiin lasten turhautumisen opettajan ajanviettoon 
tietokoneella oppituntien aikana, mutta totesi, ettei muulla tavoin ehtisi hoitaa esimer-
kiksi yhteydenpitoa oppilaiden kotiin. Braggin (2007, 513) mukaan lapsen äänen kuu-
leminen vaikuttaa opettajan identiteettiin ja valtarakenteisiin, sillä oppilaan arviointiin 
tottunut opettaja joutuu oppilaan arvioinnin alaiseksi. Tämä saattaa selittää tilannetta, 




9.1.3 Koulun kehittämiseen tähtäävä kuuleminen 
 
Opettajat reagoivat myös joihinkin koulun käytäntöihin liittyviin lasten aloitteisiin. Esi-
merkiksi Taneli halusi kuulla lasten ajatuksia kuulutusten järjestämisestä ja Janne ja 
Heini koulun projekteista sekä oppituntien sisällöistä. Luokkapäiväkokeilun aikana luo-
kissa keskusteltiin myös eri työtapojen, kuten pienryhmätyöskentelyn, tehokkuudesta 
ja mielekkyydestä sekä kouluruoan maittavuudesta. Koen kuitenkin opettajien myös 
monesti ohittaneen koulun käytänteitä koskevia lasten aloitteita. Sirpan luokkapäiväkir-
jakäsittelyssä lapset esittivät esimerkiksi toiveen koulupäivän alkamisesta kymmeneltä 
maanantaisin, sillä viikonlopun harrastusten ja erinäisten ohjelmien vuoksi lapset ovat 
usein maanantaina väsyneitä. Lisäksi lapset sanoivat älytaulun olevan liian pieni. 
Kummastakaan näistä aloitteista ei keskusteltu. Myös Harisen ja Halmeen (2012) ra-
portin mukaan lasta kuullaan erityisen vähän työaikoihin ja -järjestyksiin sekä koulun 
varusteluun liittyvissä päätöksissä. Opettajat saattavat itsekin kokea tietyt koulun käy-
tännöt jähmeiksi ja vaikeiksi muuttaa (ks. Smit, 2013), mikä saattaa olla syynä tällais-
ten aloitteiden ohittamiseen. Kuten Levin (2000) toteaa, oppilaat ovat kuitenkin todelli-
suudessa oppimisprosessiin ensisijaisia toteuttajia ja heidän näkemystensä avulla voi-
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daan toteuttaa tarkoituksenmukaisia ja tehokkaita muutoksia. Hänen mielestään oppi-
laiden kehitysideat voivat saada myös vanhemmat innostumaan, mikä saattaa edistää 
muutosten toteutumista. 
 
Harisen ja Halmeen (2012) mukaan koulujen tulisi kuulla lapsia enemmän myös ope-
tuksen sisällöissä ja opetustavoissa. Tässä tutkimuksessa opettajat kuitenkin kokivat 
lasten kiinnittävän melko vähän huomiota opetettaviin aiheisiin ja opetustapoihin.  Kos-
ka opettajat olivat jo ennakkohaastattelujen perusteella orientoituneita kuuntelemaan 
lasten näkemyksiä opetuksen sisällöistä ja työtavoista, koen heidän huomioineen näitä 
näkemyksiä hyvin lasten niitä esittäessä. 
 
 
9.1.4 Kohtaava kuuleminen 
 
Halusin kuvata kohtaavan kuulemisen käsitteellä sellaisia opettajan ja oppilaan tai op-
pilaiden välisessä vuorovaikutuksessa esiintyneitä kuulemistilanteita, joissa tavoitteena 
ei ollut lapsen arviointi tai kehittäminen, opettajan ammatillinen kehittyminen tai koulun 
kehittäminen. Kohtaavalla kuulemisella tarkoitan yksilöiden luonnollista kohtaamista, 
joka perustuu avoimuuteen, ymmärrykseen ja hyväksymiseen sekä kokemukseen yh-
teisesti jaetusta hetkestä.  
 
Jokainen opettaja kertoi ennakkohaastatteluissa olevansa kiinnostunut lasten ajatuk-
sista ja näkemyksistä – koulumaailman tarkastelusta lapsen silmin. Kun opettaja lukee 
avoimesti lapsen kirjoittamaa päiväkirjaa ja pyrkii ymmärtämään lapsen näkemystä 
koulumaailmasta, voidaan puhua kohtaavasta kuulemisesta. Koen kuitenkin, että tässä 
tutkimuksessa opettajien halu kuulla lasta perustui ensisijaisesti heidän haluunsa kehit-
tää lasta, luokkayhteisöä, koulua ja itseään opettajana. Kohtaavan kuulemisen tilan-
teiksi katsoin tässä tutkimuksessa sellaiset luokkapäiväkirjakäsittelyihin sisältyneet 
hetket, joissa opettaja ja luokka yhteisesti nauroivat huvittaville toiminnankuvauksille 
luokkapäiväkirjoissa. Tällaisia hetkiä koin kuitenkin luokkapäiväkirjakokeilun aikana 
vain Sirpan luokassa, mikä saattaa johtua hänen avoimesta luokkapäiväkirjojen käsit-
telytavastaan (ks. luku 8.2). Ylipäänsä koen kohtaavaa kuulemista esiintyneen luokka-




Luokkapäiväkirjojen toiminnankuvaukset kertoivat mielestäni lasten oivallisesta huumo-
rista. Opettajat kokivat kuitenkin harmillisesti tällaisen usein viihdyttävän ja huomion-
hakuisenkin toiminnan yksioikoisesti työrauhan häirinnäksi tai muuten epätarkoituk-
senmukaiseksi toiminnaksi. On toki huomioitava, että oppilaiden itsensä ja toistensa 
viihdyttäminen saattaa johtaa järjestyksenvastaiseen toimintaan (Harinen & Halme, 
2012, 61). Sen sijaan, että opettaja pyrkii torjumaan viihdyttävää toimintaa, voitaisiin 
siihen yrittää suhtautua luokkayhteisön voimavarana. Luokan yhteisen huumorin nä-
keminen kannattelevana luokan kulttuurina ja ilon paikkana voisi edistää myönteisen 
luokkailmapiirin rakentamista ja tätä kautta huolestuttavien kouluviihtyvyystuloksien 
(ks. Harinen & Halme, 2010; Sulkunen & Välijärvi, 2012; THL, 2013) parantamista. 
 
Toinen samankaltainen ilmiö liittyi luokkapäiväkirjoissa raportoituihin useisiin oppilai-
den esineellisiin toimintoihin ja jatkuvaan pieneen liikehdintään. Kouluinstituution ta-
voitteisiin ja lapsen kehittämiseen keskittyvät opettajat kokivat huumorin tavoin nämä 
usein epätarkoituksenmukaiseksi toiminnaksi ja tulkitsivat niiden kertovan lasten puut-
teellisista keskittymistaidoista. Irtautumalla hetkeksi opettajan roolista ja tehtävistä koh-
taavaan kuulemiseen orientoitunut opettaja olisi saattanut löytää lasten esineellisten 
toimintojen ja liikehdinnän kautta jonkin uuden näkökulman koulutodellisuuteen, oppi-
miseen ja opettamiseen. 
 
 
9.1.5 Lapsen kuulemisen toteutumista rajoittaneita tekijöitä luokkapäivä-
kirjakokeilun aikana 
 
Tässä tutkimuksessa lapsen kuulemisen määritellään tarkoittavan sekä kuulluksi tule-
mista, että mahdollisuutta vaikuttaa omaan ympäristöön. Koulussa on kuitenkin päivit-
täin tilanteita, joissa lapsen näkemystä tai ajatusta ei voida toteuttaa. Nämä rajoitukset 
perustuvat esimerkiksi aikuisen velvollisuuteen suojella lasta, koulua koskevien lakien 
määrittelemiin koulun perustehtäviin, opetussuunnitelmien vaatimuksiin opetettavista 
sisällöistä sekä koulun ja luokan sosiaalisiin ja materiaalisiin resursseihin. Koulussa on 
lisäksi noudatettava yleisiä yhteisössä toimimisen periaatteita, kuten tasa-arvoa ja oi-
keudenmukaisuutta. Olen määritellyt lapsen kuulemisen toteutumiseen koulussa liitty-




Myös luokkapäiväkirjakokeilun aikana esiintyi useita tilanteita, joissa opettaja ei huomi-
oinut lapsen luokkapäiväkirjakatkelmaa tai luokkapäiväkirjan käsittelyssä lapsen esit-
tämää aloitetta. Näissä tilanteissa lapsen kuuleminen ei toteutunut lapsen oikeuksien 
sopimuksen (1989) vaatimusten mukaisesti. Opettaja ei huomioinut lapsen aloitetta, 
eikä lapsi saanut myöskään mahdollisuutta vaikuttaa omaan ympäristöönsä (ks. Turti-
ainen, 2001b; Cook-Sather, 2006). Kyseisissä tilanteissa opettajan toiminnan taustalla 
voi olla resurssien puute (ks. Turtiainen 2001a), kuten väsymys tai kiire. Kiire on kou-
lun todellisuutta. Tämä näkyi omassa tutkimuksessani siinä, että useat opettajat kiel-
täytyivät kiireen vuoksi tutkimukseen osallistumisesta. Lisäksi varsinaisen tutkimusjak-
son aikana tutkittavat luokat osallistuivat useisiin eri projekteihin sekä valtakunnallisiin 
testeihin, jotka tuntuivat aiheuttavan stressiä niin oppilaille kuin opettajillekin. Erityisesti 
valtakunnallisten testien ja arviointien on todettu aiheuttavan opettajalle paineita, joiden 
seurauksena hän on taipuvaisempi kontrolloivaan tyyliin (Reeve, 2009; Pelletier, 
Séguin-Lévesque & Legault, 2002). Opettajat viittasivat koulun kiireeseen ryhmähaas-
tatteluissa sekä useissa sähköpostikeskusteluissa, joissa muistutin muun muassa 
puuttuvien päiväkirjojen lähettämisestä. Vastauksissa opettajat usein kertoivat, etteivät 
vielä olleet ehtineet kommentoida päiväkirjaa tai sitä ei oltu ehditty kirjoittamaan lain-
kaan kyseisenä päivänä.  
 
Opettajat perustelivat jättäneensä merkitsemättä sellaisia havaintoja, joita opettaja 
itsekin oli kyseisessä luokkatilanteessa tehnyt tai ajatuksia ja mielipiteitä, joita hän koki 
jo tietävänsä oppilaantuntemuksen perusteella. Braggin (2007) artikkelissaan kuvaile-
ma koulu määritteli filosofiansa perustuvan lapsilähtöiseen pedagogiikkaan, mikä kos-
kee varmasti myös valtaosaa suomalaisista peruskouluista. Braggin (2007, 515) mu-
kaan tutkimuskoulun opettajat liittivät lapsilähtöisyyden usein läheiseen ja empaatti-
seen suhteeseen lasten kanssa, minkä turvin opettajat kokivat jo tietävänsä oppilaiden 
näkemykset ja näin olevansa kykeneviä edustamaan heitä itse. Myös tässä tutkimuk-
sessa opettajat kertoivat tuntevansa oppilaansa ja heidän näkemyksensä hyvin. Bragg 
(2007) tulkitsi opettajien näkevän roolinsa haavoittuvaisen ja jopa passiivisen lapsen 
huolenpitäjänä ja suojelijana, mikä saattaa estää tai vaikeuttaa lapsen kuulemista 
(Qvortrup, 1990; Coppock, 2011). 
 
Opettajat pelkäsivät luokkapäiväkirjojen sisältävän lapsia loukkaavia havaintoja ja ha-
lusivat siksi pitää itsellään mahdollisuuden sensuroida niiden sisältöä luokkapäiväkirja-
käsittelyissä. Opettajista ainoastaan Sirpa päätyi käsittelemään luokkapäiväkirjoja ko-
konaisuudessaan luokan kanssa ja antoi päiväkirjureiden tarkentaa päiväkirja-
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merkintöjen taustalla olevia ajatuksia. Myös Taneli pyysi päiväkirjamerkintöihin selityk-
siä päiväkirjurivuorossa olleilta oppilailta, mutta käsitteli vain valitsemiaan katkelmia. 
Jannen ja Heinin luokissa käsiteltiin anonyymisti opettajien esiin nostamia katkelmia. 
Vaikka päiväkirjat eivät opettajien mukaan sisältäneet lapsia haavoittavia havaintoja, 
Heini, Janne ja Taneli eivät muuttaneet luokkapäiväkirjakäsittelyjä avoimiksi kokeilun 
kuluessa. Lasten vapauden rajoittaminen ja opettajan lapsen puolesta tekemät päätök-
set perustellaan usein haavoittuvaisen lapsen suojelulla (Qvortrup, 1990; Coppock, 
2011). Tämänkin tutkimuksen kohdalla kolmen opettajan voidaan nähdä käyttäneen 
suojelua selityksenä sille, että he todellisuudessa halusivat itse valitsemiensa katkel-
mien avulla kehittää yksittäisten lasten tai luokan toimintaa haluamaansa, usein kou-
luinstituution edustamaan, suuntaan. Opettajat saattoivat kyseisellä toimintatavalla 
pyrkiä myös tehokkuuteen (ks. Reeve, 2009; Lodge, 2005) perustellen, että käsittelyt 
saatiin nopeammin tehtyä opettajajohtoisesti tai opettajat kokivat itse valitsemiensa 
katkelmien käsittelyn tarkoituksenmukaisemmaksi. Koen opettajien kontrolloivan käsit-
telytavan aiheuttaneen osittain sen, ettei luokkapäiväkirjakokeilun aikana syntynyt juu-
rikaan kohtaavan kuulemisen tilanteita. Lapsen kehittämis- ja arviointitehtävän painot-




9.2 Keinoja lapsen äänen kuulemisen lisäämiseen koulussa 
 
Kouluinstituutio on perinteisesti nähty jähmeänä ja hitaasti muuttuvana (Smit, 2013, 
551).  Kuten Levin (2000, 156) toteaa, ilman muutoksen toteuttajien, eli lasten ja kou-
lun henkilökunnan, kuulemista ja sitouttamista ei voida saada aikaan tehokkaita ja tar-
koituksenmukaisia uudistuksia. Opettajien on vaikea sitoutua sellaisiin toimintatapoihin, 
joiden käytännön toteutusta ei ole määritelty riittävästi tai joiden toteuttamiseen ei ole 
saatavilla konkreettisia välineitä. Tutkielmassani olen pyrkinyt konkretisoimaan lapsen 
kuulemisen käsitettä kuvaamalla sen toteutumisen reunaehtoja koulussa ja erityisesti 
opettajan ja oppilaan välisessä vuorovaikutuksessa. Lisäksi olen tässä luvussa aiem-
min määritellyt lapsen kuulemista neljän kuulemisorientaation kautta. Toivon tutkimuk-
seni tuovan lapsen kuulemiseen näkökulman, joka huomioi niin lapsen kuin opettajan-
kin äänen. Lisäksi haluan kannustaa Lapset etnografeina -menetelmän käyttöön lap-
sen kuulemisen välineenä. Lapsen äänen kuulemiseen tulee kuitenkin edelleen kehit-
tää konkreettisia välineitä ja toimintamuotoja. Braggin (2007) kuvaamassa kehittämis-
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projektissa vararehtori tuki opettajia lapsen kuulemisessa tarjoten heille konkreettisia 
toimintamalleja, minkä Bragg (2007, 516) näkeekin yhdeksi selitykseksi projektin on-
nistumiselle. Koska lapsen kuulemisen ja osallisuuden lisääminen saattaa edellyttää 
opettajilta voimakkaita henkilökohtaisia prosesseja, tulee heille tarjota konkreettista 
tukea. 
 
Koska opettaja toimii ammattiroolissaan yhteiskuntansa kouluinstituution edustajana, 
tulisi jokaisen opettajan kuin myös opettajaksi opiskelevan tiedostaa kouluinstituutiolle 
historiallisesti ja yhteiskunnallisesti rakentuneet tehtävät (ks. Antikainen, Rinne & Kos-
ki, 2009 luvussa 5.2) sekä konteksti, jossa opettaja toimii (ks. kuvio 2 luvussa 5.5). 
Myös opetussuunnitelmaa tulisi tarkastella suhteessa näihin tehtäviin sekä yhteiskun-
nassa kulloinkin vallitseviin arvoihin ja käsityksiin. Mikäli lapsen kuuleminen ja osallis-
taminen todella nähdään arvokkaana, tulisi sen näkyä selkeästi myös valtakunnallisis-
sa opetussuunnitelman perusteissa sekä koulujen omissa opetussuunnitelmissa. Mitä 
tulee tässäkin tutkimuksessa esiin tulleeseen koulujen kiireeseen, olisi aiheellista poh-
tia myös nykyisessä opetussuunnitelmassa opetettavaksi vaaditun ja tätä kautta oppi-
kirjoissa esitetyn tietomäärän vähentämistä. Kuten Hohti ja Karlsson (2013) toteavat, 
lapsi tarvitsee näkemyksiensä ilmaisemiseen konkreettista aikaa ja tilaa. Opettaja tar-
vitsee tätä aikaa ja tilaa voidakseen kuulla lapsen ääntä. 
 
Lasten osallisuuden lisääminen esimerkiksi päiväkodissa ja koulussa edellyttää sekä 
ammattilaisten lapsikäsityksen että myös toimintakulttuurin muuttumista (Karlsson, 
2000; Alanen & Karila, 2009; Smit, 2013). Jotta muutokset olisivat mahdollisia, tulee 
ammattilaisten ensimmäiseksi tarkastella kriittisesti omaa lapsikäsitystään, koulun 
edustamaa lapsikäsitystä sekä koulun toimintatapoja. Lodgen (2005) mukaan lapsen 
kuulemisen toteutumisen kannalta merkittävintä on se, onko tavoitteena kouluinstituu-
tion kehittäminen ja tehokkuuden lisääminen vai oppimisyhteisön kehittäminen. Hänen 
määritelmänsä mukaisesti oppimisyhteisön kehittämiseen tähtäävät tavoitteet ja lapsen 
näkeminen aktiivisena toimijana voidaan nähdä lähtökohtina lapsen äänen kuulemisel-
le. Koulujen tulisikin pohtia, tavoitellaanko lasten kuulemisella kouluinstituution tehok-
kuuden lisäämistä ja viranomaistahon tavoitteiden toteuttamista vai oppimisyhteisön 
kehittämistä avoimeksi ja vastavuoroiseksi. 
 
Opiskeltuani kahden eri yliopiston luokanopettajankoulutuksessa voin todeta, ettei 
opettajankoulutuksessa mielestäni pohdita riittävästi opettajan vallankäyttöä suhteessa 
oppilaisiin ja heidän tietoonsa. Vaikka pedagogisen paradoksin olemassaolo tiedoste-
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taan, ei koulutuksessa näkemykseni mukaan uskalleta kyseenalaistaa kontrolloivaa 
tyyliä huolimatta sen negatiivisista vaikutuksista oppilaan ja opettajan itsensä hyvin-
vointiin koulussa (ks. Reeve, 2009). Kontrollin tarpeellisuuden kyseenalaistaminen 
joissakin tilanteissa ei tarkoita kontrolloinnin tarpeellisuuden tai opettajan näkemysten 
tyrmäämistä. Tämän ymmärtäminen on yksi askel lapsikäsityksen ja toimintakulttuurin 
muutoksessa koulussa. Paineiden alla toimiva opettaja omaksuu usein kontrolloivan 
tyylin (Reeve, 2009; Pelletier, Séguin-Lévesque & Legault, 2002). Uskoisin myös näi-
den erilaisten sisäisten sekä ulkoa päin (kouluinstituution, yhteiskunnan tai esimerkiksi 
lapsen suunnalta) opettajaan kohdistuvien paineiden tiedostamisen jo opettajankoulu-
tuksessa helpottavan monen opettajan työskentelyä ja osaltaan tukevan uudenlaisen 
oppilaan autonomiaa ja kuulemista tukevan koulukulttuurin kehittymistä. 
 
Tässä tutkimuksessa opettajat kuulivat lapsia ensisijaisesti kehittääkseen ja arvioidak-
seen  lasta ja kehittyäkseen opettajina. Jotta lapsen äänen kuuleminen toteutuisi koko-
naisvaltaisemmin, tulisi lapsia kuulla myös koulun kehittämisessä. Luokkapäiväkirjako-
keilun aikana esiintyi kuitenkin kaikkein vähiten sellaisia kohtaavan kuulemisen tilantei-
ta, joiden taustalla ei ole pyrkimys kehittämiseen tai kehittymiseen. Jos opettaja reagoi 
esimerkiksi lapsen vitsiin tai kertomukseen tekemisistään aina arvioivalla tai kehittämi-
seen pyrkivällä kommentilla, kokee lapsi todennäköisesti jatkuvasti olevansa jollakin 
tavalla kehittymätön sen sijaan, että kokisi itsensä arvostetuksi, hyväksytyksi ja merki-
tykselliseksi. Koulussa tulee olla kuulemisen hetkiä, jotka eivät perustu kehittämiseen 
tai kehittymiseen, vaan luonnolliseen ja aitoon, inhimilliseen, kohtaamiseen. Tällaisten 
hetkien vähäisyys tai puuttuminen saattaa jopa selittää osaltaan lasten ja nuorten tun-
netta siitä, etteivät aikuiset välitä heidän kuulumisistaan tai hyvinvoinnistaan (ks. Sul-
kunen & Välijärvi, 2012; THL 2013). Louhelan (2012, 49) mukaan opettajien tulisi olla 
läsnä oppilailleen välittämällä sekä kärsivällisesti ja avoimesti heidän kokemusmaail-
maansa kuuntelemalla ja ymmärtämällä. 
 
 
9.3 Eettisten kysymysten pohdintaa 
 
Lapsia ja heidän kokemuksiaan käsittelevässä tutkimuksessa tulee kiinnittää erityistä 
huomiota tutkimuseettisiin kysymyksiin. Tutkimusetiikalla tarkoitetaan tutkittavien kun-
nioittamista koko tutkimusprosessin ajan. Lääketieteelliseen tutkimukseen on määritelty 
tiukat eettiset standardit, mutta viime vuosina myös erityisesti sosiaalialan tutkijoiden ja 
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oppilaita tutkivien on edellytetty huomioivan eettisiä kysymyksiä täsmällisemmin. (Al-
derson & Morrow, 2011.) 
 
Lapsilta saadun tiedon avulla voidaan vaikuttaa käsityksiin lapsuudesta ja uudelleen 
määritellä lasten oikeuksia (Mayall, 2002). Kuten Lodge (2005) esittää, aikuiset voivat 
kuitenkin manipuloida lasten ääntä ja käyttää sitä myös omien näkemystensä ajami-
seen. Osa tutkimukseen osallistuneista opettajista nosti käsittelyissä tietoisesti esiin 
yksittäisiä oppilaita koskevia katkelmia pyrkiessään kehittämään kyseisten lasten toi-
mintaa. Koin tämän rajuksi toimintatavaksi. Opettajat perustelivat toimintaansa sillä, 
että kyseessä on kuitenkin hyvin toisensa tunteva luokka, eivätkä oppilaiden mielipiteet 
oletettavasti tule kenellekään yllätyksenä. Ajattelen kuitenkin, että luokkapäiväkirjojen 
avoin käsittely olisi ollut oppilaita kohtaan reilua ja mahdollisesti jopa kehittävämpää, 
kun oppilaat olisivat saaneet lukea päiväkirjasta luokkatoverin kirjoittamaa arviointia 
toiminnastaan ilman opettajan syyttävää sormea. Tämä olisi myös saattanut herättää 
avoimempaa ja vastavuoroisempaa keskustelua luokan toimintatavoista, kuten kävi 
Sirpan luokkapäiväkirjakäsittelyissä. Gallacher ja Gallagher (2008, 499) toteavatkin, 
että jotkut osallistavat tutkimusmenetelmät saattavat lapsen osallistamistavoitteen to-
teutumisen sijaan rajoittaa heidän toimintaansa. Lapset etnografeina -menetelmänä ei 
ohjaa tällaiseen toimintaan, mutta kuten tutkimukseni osoittaa, olivat opettajat taipuvai-
sia käyttämään sitä ensisijaisesti yksittäisen lapsen tai luokan arvioinnin ja kehittämi-
sen välineenä, mikä osittain rajoitti lapsen kuulemisen toteutumista. Antaessani opetta-
jille mahdollisuuden sensuroida lasten luokkapäiväkirjoja yhteisissä käsittelyissä, saa-
toin samalla rajoittaa lasten toimintaa ja vaikuttaa heidän luokkapäiväkirjoihinsa. Halu-
sin kuitenkin luottaa opettajien ammattitaitoon ja oppilaantuntemukseen siinä, että he 
osaavat toteuttaa luokan kannalta rakentavan ja positiivisen luokkapäiväkirjakokeilun. 
Tässä kohdassa saatoin kuitenkin itsekin sortua lasten vaikutusmahdollisuuksien hei-
kentämiseen oikeuttamalla sen haavoittuvaisen lapsen suojelulla (vrt. Qvortrup, 1990; 
Coppock, 2011). 
 
Lapsilta ja heidän huoltajiltaan pyydettiin suostumus lapsen osallistumisesta tutkimuk-
seen ennen kokeilun aloittamista. Osallistumisesta kieltäytyminen on ollut mahdollista 
kaikissa tutkimuksen vaiheissa ja olen pyrkinyt varmistamaan, ettei tutkimukseen osal-
listumisesta ole aiheutunut lapselle lisätyötä. Jokaiselle päiväkirjuriparille osui kokeilun 
aikana 1–2 koulupäivää, jolloin he tavallisen koulutyön sijasta toimivat tutkijoina eli 
luokkapäiväkirjan kirjureina. Näiden päivien aikana teetetyt koulutehtävät lapsi sai suo-
rittaa tarvittavissa määrin opettajan osoittamana myöhempänä ajankohtana. Koska 
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päiväkirjurivuorossa oleva lapsi on kuitenkin ollut läsnä luokassa ja hänen tehtävänään 
on nimenomaan ollut havainnoida koulupäivän kulkua ja esimerkiksi oppituntien sisäl-
töä, voidaan olettaa, ettei lapsi ole jäänyt tutkimuksen vuoksi jälkeen koulutyössään. 
Tärkeä huomio on, että tutkimuksessa lapsi on saanut mahdollisuuden pohtia ja tuoda 
esiin omia havaintojaan, ajatuksiaan ja tuntemuksiaan kouluun, luokkaan ja koulupäi-
vään liittyen. Pyrin toteuttamaan luokkapäiväkirjakokeilun siten, ettei siitä aiheutunut 
myöskään opettajille liiallista rasitusta. 
 
Tutkimusaineisto on käsitelty luottamuksellisesti siten, ettei tutkielmassa käytetyistä 
teksti- ja haastattelunäytteistä voi saada selville koulua, luokkaa, oppilasta tai opetta-
jaa. Vaikka olen tässä tutkimuksessa tarkastellut kriittisesti opettajien toimintaa luokka-
päiväkirjakokeilun aikana, olen pyrkinyt ymmärtämään sitä suhteessa institutionaali-
seen ja yhteiskunnalliseen kontekstiin. Tutkimukseni avaa lapsen kuulemisen toteutu-
misen reunaehtoja kouluinstituutiossamme ja erityisesti opettajan ja oppilaan välisessä 
vuorovaikutuksessa. Lisäksi nostan tutkimuksessani esiin lasten tuottamaa yksityiskoh-
taista ja rikasta tietoa koulumaailmasta. 
 
Lapsinäkökulmaisuus toteutuu vasta, kun lapsilta saatu tieto konkretisoituu muutoksina 
lapsen jokapäiväisessä ympäristössä (Karlsson, 2012a). Viidesluokkalainen kysyi mi-
nulta ennen tutkimuksen aloittamista, voisivatko heidän päiväkirjansa vaikuttaa lasten 
kouluoloihin. En päässyt havainnoimaan luokkien toimintaa luokkapäiväkirjakokeilun 
jälkeen, mutta kuten tutkimukseni osoittaa, luokkapäiväkirjatoiminta mahdollisti lapselle 
näkemystensä ilmaisun monenlaisissa asioissa. Kouluinstituutioita kuvataan usein 
jähmeinä muutoksille niiden monitahoisuuden ja useiden toimijoiden vuoksi (ks. Smit, 
2013). Tutkimukseni kuitenkin osoittaa, että jo lyhyen neljän viikon jakson aikana  opet-
tajat pyrkivät lasten palautteen pohjalta kehittämään omaa toimintaansa ja kouluyhtei-
söä. Vaikka opettajan henkilökohtaisten tekijöiden lisäksi lapsen kuulemisen toteutumi-
seen vaikuttavat useat luokkayhteisön, kouluyhteisön ja yhteiskunnallisen tason tekijät, 
koen opettajien olevan avainasemassa lapsen äänen kuulijoina koulussa. Vastaisinkin 










Opettaja toimii ammattilaisena yhteiskunnallisen tehtävän toteuttajana, jossa hänellä 
on selvä ammatillinen rooli (Hohti, 2007; Antikainen, Rinne & Koski, 2009). Tässä tut-
kimuksessa korostuneen opettajan arviointi- ja kehittämistehtävän perusteella kysyn-
kin, kykeneekö tiukasti koulun institutionaalista tehtävää ja tämänhetkisiä tavoitteita 
noudattava opettaja jättämään aikaa myös sellaiselle lapsen kohtaavalle kuulemiselle, 
joka ei perustu lapsen, opettajan tai koulun kehittämiseen? Edellyttääkö lapsen koh-
taava kuuleminen opettajan astumista hetkellisesti opettajaroolin ulkopuolelle? Lapsen 
kuulemisen toteutumisesta koulussa tarvitaan lisää tutkimustietoa erityisesti lasten 
näkökulmasta. Mitä lapset ymmärtävät kuulluksi tulemisella? Mikä aiheuttaa lasten ja 
nuorten tunteen siitä, etteivät aikuiset ole kiinnostuneita heidän kuulumisistaan tai hy-
vinvoinnistaan? Lisäksi tulisi selvittää, millaisia asioita lapset kokevat koulussa merki-
tyksellisiksi hyvinvointinsa ja koulussa viihtymisen kannalta. Myös opettajien näkökul-
masta olisi olennaista tutkia, mitä opettajat ymmärtävät lapsen äänellä ja kuulemisella 
ja mitä he kokevat lasten osallistamisella ja kuulemisella tavoiteltavan. Millaisten asioi-
den opettajat katsovat vaikeuttavan tai estävän lapsen kuulemisen toteutumista kou-
lussa? Millaisia välineitä he toivoisivat lapsen äänen kuulemiseen? 
 
Tutkimuksessani luokkapäiväkirjakokeilu toteutettiin vain neljän viikon mittaisena. Olisi 
mielenkiintoista tutkia lapsen kuulemisen toteutumista pidemmällä tutkimusjaksolla, 
joka mahdollistaisi jo konkreettisten lapsen aloitteista syntyneiden muutosten havain-
noimisen. Myös opettajien keskinäisten keskustelujen kehittymisen seuraaminen pi-
demmällä tutkimusjaksolla toisi uutta tietoa lasten näkemysten vaikutuksista opettajien 
näkemyksiin ja toimintaan. 
 
Lapset etnografeina -menetelmä soveltuu mielestäni erinomaisesti koululaisten kulttuu-
rin tutkimiseen. Luokkapäiväkirjat sisältävät runsaasti esimerkiksi lasten huumoria, 
kieltä sekä huomattavan määrän esinetoimintojen kuvausta. Näiden näkökulmien kaut-
ta voitaisiin saada lapsilta uutta ja mielenkiintoista tietoa kouluyhteisöjen ja laajemmin 
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Lapset etnografeina -menetelmän (luokkapäiväkirjatoiminnan) 
ohje (Hohti 2010) 
 
Päiväkirjureille varataan työskentelytilaa. Heillä on käytössään (kannettava) tietokone, 
paperia ja kyniä. 
Opettaja/tutkija kertoo kaikille, että toiminnan tarkoituksena on hankkia tietoa (kysei-
sestä ympäristöstä, esim. luokkahuoneesta). Erityisesti tarkoituksena on hankkia tietoa 
lasten elämästä.  
Valitaan kaksi lasta, jotka muodostavat päiväkirjuriparin (esim. yhdeksi koulupäiväksi). 
Päiväkirjureilla ei ole tehtävänsä aikana mitään muita velvollisuuksia.  
 
Opettaja/tutkija sanoo päiväkirjureille:  
”Tarkastelkaa ympäristöänne (esim. luokkahuonetta) niin tarkasti kuin osaatte.  
Mitä siinä on? Mitä siellä tapahtuu? 
Kirjoittakaa havainnot tietokoneelle. 
Voitte kirjoittaa myös omia ajatuksianne tai tarinoitanne. 






Ohjeistus opettajille luokkapäiväkirjatoimintaan 
 
Yleistä luokkapäiväkirjatoiminnan toteutuksesta 
Lapset etnografeina -luokkapäiväkirjakokeilun aikana lapset toimivat tutkijoina omassa 
luokassaan kirjaamalla pareittain havaintojaan ja ajatuksiaan koulupäivästä tietoko-
neella luokkapäiväkirjaan. Lapset voivat liittää päiväkirjaan myös omia koulupäivään 
liittyviä tarinoitaan, sarjakuviaan tai piirroksiaan. Luokkapäiväkirjureille on varattu luo-
kan takaosaan oma tutkijapiste, jossa on kannettava tietokone, vihko, kyniä ja paperia. 
Opettaja voi valita parit parhaaksi näkemällään tavalla (esimerkiksi arpomalla, jo ennal-
ta määrättyjä pareja käyttäen tai oman arvionsa mukaan määräten). 
Luokkapäiväkirjaa kirjoitetaan luokanopettajan omilla oppitunneilla, ei esimerkiksi tois-
ten opettajien tunneilla eikä kokeiden aikana. Tutkijavuorossa olevilla lapsilla ei ole 
luokkapäiväkirjatuntien aikana luokkapäiväkirjan kirjoittamisen lisäksi muita velvolli-
suuksia. Lapsia kannustetaan havainnoimaan myös oppituntien ulkopuolella kuten 
välitunneilla, ruokailussa ja siirtymätilanteissa. Tällöin he kirjaavat havaintojaan esi-
merkiksi vihkoon ja siirtävät tunnin alussa nämä havainnot varsinaiseen luokkapäivä-
kirjaan. 
Tutkijavuorossa olleille lapsille voi antaa kotitehtäväksi olennaisimpia koulupäivän ai-
kana tehtyjä harjoituksia. Tutkijavuoron ei tule kuitenkaan aiheuttaa lapsille ylimääräis-
tä kotityötä. Opettaja voi myös järjestää mahdollisuuden tehdä väliin jääneitä tehtäviä 
koulussa toisena päivänä kouluviikon aikana. 
Ohjeistus opettajan roolista luokkapäiväkirjatoiminnassa 
1. Lue luokkapäiväkirja koulupäivän loputtua ja merkitse siihen korostuskynällä tai 
vaihtoehtoisesti tietokoneella lihavoinnilla/värillä katkelmia, joiden koet luokan 
opettajana sisältävän sinulle merkityksellistä tietoa lasten koulupäivästä.  
2. Numeroi merkitsemäsi katkelmat ja perustele luokkapäiväkirjan loppuun (tai 
päiväkirjan marginaaliin) kukin merkintäsi. Miksi olet merkinnyt juuri tämän kat-
kelman? Mitä tämä katkelma sinulle luokan opettajana kertoo? 
3. Kirjaa lopuksi lyhyesti päiväkirjan loppuun mahdollisia ajatuksiasi kyseisen päi-
vän luokkapäiväkirjasta (ja mahdollisista tarinoista, sarjakuvista tai piirroksista). 
 
Käytä merkinnöissäsi/kommenteissasi selkeästi lasten tekstistä erottuvaa väriä. 
Lähetä minulle jokaisen viikon lopussa puhtaat lasten kirjoittamat päiväkirjat sekä 
kommentoimasi päiväkirjaversiot sähköpostitse. Otsikoi tiedostot selkeästi päivämää-
rällä. Mikäli päiväkirjoihin liittyy piirroksia tai sarjakuvia, voit antaa ne minulle seuraa-
vassa tapaamisessa. Pidä kaikki luokkapäiväkirjatoimintaan liittyvä materiaali tallessa 
myös itselläsi koko kokeilun ajan. 
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Luokkapäivätoiminnan on tarkoitus olla koko luokan yhteinen juttu. Tämän vuoksi toi-
von sinun vähintään kerran viikossa käsittelevän luokan päiväkirjoja (tai mahdollisesti 
valikoimiasi osia niistä) yhdessä luokan kanssa. Käsittelytavan tai -tavat voit määritellä 
itse. Pääasia on, että oppilaiden havainnoista ja ajatuksista keskustellaan ja päiväkirjo-
ja käsitellään yhteisesti luokassa. 
Mikäli sinulla on kysyttävää tai ihmeteltävää/ muutosehdotuksia kokeilun käytännön 
toteutukseen, ota minuun yhteyttä. 
Elina Sipilä, yhteystiedot 
 
Lapsille annettava ohjeistus 
 
”Tarkastelkaa ympäristöänne koulupäivän aikana niin tarkasti kuin osaatte.  
Mitä siinä on? Mitä siellä tapahtuu? Millaisia ajatuksia koulupäivä teissä herät-
tää? 
Kirjoittakaa havainnot ja ajatuksenne luokkapäiväkirjaan. 
Voitte liittää päiväkirjaan myös omia koulupäivään liittyviä tarinoitanne, sarjakuvia 
tai piirroksia.” 
 
Pyrkikää tutkijavuorossa ollessanne havainnoimaan koko koulupäivän ajan (myös siir-
tymissä, välitunneilla ja ruokailussa). Tällöin voitte kirjata havaintojanne ja ajatuksianne 
vihkoon ja siirtää ne koneelle seuraavan tunnin alussa. 
Täydennä luokkapäiväkirjaan päivämäärä ja kirjureiden nimet. 
Tallenna uusi tiedosto aamulla työpöydällä olevaan Luokan päiväkirjat –kansioon 
esimerkin mukaisesti luokan tunnuksella ja päivämäärällä. Muistaa tallentaa päiväkirja 










Opettajien ennakkohaastattelun kysymykset 
 
- Millaisia ajatuksia sinulla on tällä hetkellä luokkapäiväkirjakokeiluun liitty-
en? 
 
- Miksi lähdit mukaan tähän luokkapäiväkirjakokeiluun? 
 
- Haluaisin kuulla vähän teidän luokasta. Miten kuvailisit teidän luokkaa? 
o Millaiseksi kuvailisit luokkanne ilmapiiriä? 
o Ilmaistaanko luokassanne ajatuksia/ mielipiteitä? miten? 
 
- Mitä ajattelet lasten kertovan päiväkirjoissaan? Miksi? 
 
- Millaista tietoa odotat opettajana saavasi päiväkirjoista? Miksi? 
 
- Millaista tietoa haluaisit saada luokkapäiväkirjoista tämän luokan opetta-
jana? 
 
- Mitä ajattelet luokkapäiväkirjatoiminnan merkitsevän 
o yksittäiselle lapselle 
o luokalle 
















Heidi ja Nanna 26.3.2013 
On matematiikan tunti ja me menemme uuteen asiaan. Maria lähtee 
tekemään matematiikan koetta. Vain osalla oppilailla on kirjat esillä. 
Juho pyörii luokan etu-osassa. Oppilaat iloitsevat, koska heille kerrot-
tiin, että he pääsevät torstaina aikaisemmin, kuin yleensä. Onni keik-
kuu tuolilla. Jotkut syövät purkkaa. Nyt luokka alkaa opettelemaan 
prosenttilaskuja. Luokasta puuttuu oppilaita. Taneli opettaa selvästi, 
että kaikki varmasti ymmärtävät. Elmo tutkii reppuaan tarkasti, mutta 
seuraa samalla. Nyt luokassa on hiljaista, koska kaikki seuraavat ope-
tusta. Helinä viittailee ahkerasti.(1) Onni ei seuraa, vaan hän leikkii 
tusseilla ja keinuu penkillä. Annu on jo pitkällä ja pyytää apua.(2) Op-
pilaat tekevät nyt itsenäisesti tehtäviä. Onni pyytää heti apua, koska 
hän ei kuunnellut kun selitettiin. Moni pyytää nyt apua ja Taneli käve-
lee ympäri luokkaa auttamassa. Heidi K. yrittää viitata ja pyytää apua, 
mutta Taneli ei näe. Helinä auttaa Annaa ja Miaa. Maria on nyt tehnyt 
kokeensa ja palaa luokkaan. Osa oppilaista on jo tehnyt tehtävänsä ja 
he auttavat nyt muita. Oppilaat hinkuvat palloa. Taneli antaa läksyä ja 
oppilaat merkitsevät ne paitsi Juho joka leikkii taululla. Nyt on biologi-
an tunti . Suurin osa oppilaista ei ole vielä paikallaan. Juho laulaa ja 
luokassa on muutenkin melua Taneli komentaa oppilaita. Riina oli väli-
tunnilla innoissaan, koska nyt on biologiaa.(3) Nyt käymme läpi ainei-
tamme, jotka teimme viimeksi. Mia ja Helinä juttelevat. Katja kaivaa 
pulpettiaan. Nyt oppilaat ovat rauhallisia ja he kuuntelevat Tanelia. 
Taneli kertoo oppilaille norsuista. Maria leikkii liimapuikolla. Onni 
keikkuu tuolilla. Osalla oppilaista on biologian kirjat pulpetilla. Oppi-
laat osallistuvat keskusteluun ahkerasti. Taneli piirsi taululle kuvan ja 
oppilaat nauroivat.(4) Mia nojaa Helinän pulpettiin. Heidi K. kaivaa 
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pulpettiaan. Jotkut oppilaat eivät viittaa vaan kuuntelevat. Ne juttele-
vat toisilleen. Mia haukottelee. Mia ja Helinä nauravat jollekin. Oppilaat 
laittavat kirjat pulpetteihinsa, tunti on päättynyt. Luokkamme tekee 
nyt lukutestiä. Luokassa on aivan hiljaista, koska kaikki keskittyvät.(5) 
Heidi K. seisoo ja tarkastelee paperiaan vakavan näköisenä. Mia näyt-
tää melkein nukahtavansa samalla kun hän juttelee Juhon kanssa. Anna 
ja Helinä juttelevat hiljaa ettei Taneli näkisi. Melkein kaikki ovat jo 
valmiita. Annu kaivaa reppuaan. Helinä ja Mia piirtävät toistensa pul-
petteihin eivätkä kuuntele Tanelia. Juho keikkuu penkillä ja juttelee 
Jamille. Kun Helinä kysyy että ”saako tehä läksyt” ja Taneli vastaa ”joo” 
niin kaikki alkavat kaivaa reppujaan ja tekemään läksyjään. Juho pyyh-
kii taulua. Luokassa on melua. Onni istuu sohvalla ja juttelee Jamille. 
Annu pudotti teroittimen lattialle. Mia otti Juholta hubba bubban ja nyt 
Juho yrittää ottaa sen takaisin. Mia laittoi(6) Juholle ponnarin. Koko 
luokka tekee läksyjä paitsi Onni ja Jami jotka juttelevat sohvalla.  Tane-
li tarkastaa lukutestejä. Oppilaiden mielestä lukutestit olivat helppoja.  
Taneli käskee oppilaita rauhoittumaan. Nyt tunti päättyy. 
 
Opettajan merkinnät: 
1. Uusi asia matematiikassa näkyi selvästi kyllä keskittymisessä. 
Ehkä onnistuin tekemään selväksi, että asia on tärkeä ja vaikea. 
2. Hyvätkin oppilaat haluavat apua. Usein myös pitävät huolen, että 
saavat sitä. 
3. Välitunnillakin siis puhutaan itse asiasta 
4. Piirtäminen on helppo tapa saada huomio. Jos osaisin paremmin 
käyttäisin työvälineenä aktiivisemmin. 
5. Sama huomio opettajalla, luokka oli erittäin keskittynyt teke-
mään testiä. 
6. Tytötkin ovat välillä rauhattomia 
 
 
